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Fragt man vier bis sechsjährige Kinder danach, womit sie am 
liebsten ihren Tag verbringen, lautet die häufigste Antwort 
mit hoher Wahrscheinlichkeit «Spielen». Und zwar so oft und 
so lange als nur möglich. Die Entwicklung der schulischen 
Strukturen offenbart auf den ersten Blick eine Dissonanz 
zwischen dem vordringlichen Spielbedürfnis der Kinder die-
ser Altersstufe und der mit dem HarmoS-Konkordat einge-
leiteten Ausdehnung der Schulpflicht auf das Kindergarten-
alter. Gemäss juristischer Begrifflichkeit werden vierjährige 
Kinder in den meisten Kantonen der Schweiz bereits «einge-
schult» (vgl. EDK 2007: 4). In der konkreten Umsetzung wird 
aber während der beiden ersten Jahre der obligatorischen 
Schulzeit das Spiel weiterhin höher gewertet als das Erlernen 
der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen. Der Un-
terricht soll laut Schweizerischer Konferenz der kantonalen 
Erziehungsdirektoren (EDK) auch zukünftig «kindergarten-
orientiert» 1] verlaufen.
Der Kindergarten stellt zwar unzweifelhaft eine Bildungsein-
richtung dar: Die klar definierten und national festgelegten 
Bildungsziele bündeln sich im Auftrag, die sozioaffektive, die 
psychomotorische und die kognitive Entwicklung der Kinder-
gartenkinder fächerübergreifend und möglichst ganzheitlich 
zu fördern. Der faszinierende Drahtseilakt des Kindergarten-
unterrichts besteht aber gerade darin, diesen Bildungsauftrag 
zu camouflieren, indem das Lernen spielerisch erfolgt und ins 
Spiel eingebettet wird. Der Lehrperson kommt die Aufgabe 
der Übersetzung und Anleitung zu: Mit dem Lehrplan im Hin-
terkopf arrangiert sie die unterschiedlichen (Lern-)Settings, 
die von den Kindern bespielt werden. In der Wahrnehmung der 
Kinder ist der Kindergarten denn auch in erster Linie ein Spiel-
raum. Er bietet Raum für Rollenspiele, Gesellschaftsspiele, Be-
wegungsspiele, Singspiele und Sprachspiele, für das Bauen und 
Gestalten, das Kochen und Backen, das Toben und Tanzen und 
immer wieder für das freie Spiel. Kurzum – der Kindergarten ist 
ein Spielraum, der unzählige Spielräume bietet. 
Zeitlich sind diese Spielräume durch Stundenpläne strukturiert, 
für die kantonale Vorgaben über die Anzahl und die Ausgestal-
tung der Lektionen einen Rahmen festlegen. Räumlich geben 
Gebäudestrukturen, d.h. die Art, die Anzahl, die Erschliessung, 
der Grundriss sowie die Materialisierung der Räume und die 
zur Verfügung stehenden Aussenräume, die Spielräume des 
Kindergartens vor. Auch diese Vorgaben müssen sich in einem 
vom Kanton definierten Rahmen bewegen, beispielsweise 
was die pro Kindergartenschülerin und -schüler zur Verfügung 
stehende Fläche betrifft. Ungemein viel mehr Spielräume, als 
es auf den ersten Blick erscheint, bestehen bezüglich der Nut-
zung von Eingangsbereichen, Garderoben, Fluren und Gerä-
teräumen, von Sitzkreisen, Raumecken und Nischen sowie der 
sehr unterschiedlichen Aussenräume. Diese Beobachtung ist 
eine der zentralen Feststellungen, die der vorliegenden Publi-
kation zugrunde liegen. 
Ausgangspunkt unserer Untersuchung war zunächst die These, 
dass die Rolle und die Situierung der Institution Quartierkinder-
garten, deren Ausbreitung in städtische und dörfliche Quartiere 
im Wesentlichen in den 60er und 70er Jahren des 20. Jahrhun-
derts stattgefunden hat, heute einer kritischen Neubeurtei-
lung zu unterziehen sei. Vor dem Hintergrund der organisatori-
schen Einbindung des Kindergartens in die Primarschule und 
des Ausbaus von zentralisierten Tagesstrukturen sowie integ-
rativen Unterrichtsformen stellte sich uns die Frage nach der 
Zukunft von räumlich von den Schulhäusern entkoppelten 
Quartierkindergärten. Vorschläge zur organisatorischen und 
baulichen Anpassung von Kindergärten an zeitgemässe päda-
gogische, institutionelle und gesellschaftliche Anforderungen 
erscheinen zum gegenwärtigen Zeitpunkt besonders dringlich, 
da viele Gemeinden in den nächsten Jahren bautechnische Sa-
nierungsfragen der mitunter 50 Jahre alten Kindergartenlokale 
werden angehen müssen. 
Mit der Fragestellung, wie es um die Zukunft der Institution 
Quartierkindergarten stehe, zog denn unser interdisziplinäres 
Forschungsteam aus den Fachrichtungen Architektur, Pädago-
gik und Psychologie aus, um in exemplarischen Tiefenbohrun-
gen vier Quartierkindergärten näher zu erkunden, die sich in 
vielerlei Hinsicht unterscheiden. Die Auswahl dieser Fallbei-
spiele erfolgte primär nach dem Kriterium einer maximalen 
Kontrastierung der Standorte: Je einer der untersuchten Kin-
dergärten ist in eine städtische bzw. in eine ländliche Umge-
bung eingebunden, zwei sind in Agglomerationsgemeinden 
angesiedelt. In zweiter Linie achteten wir auf kontrastierende 
Gebäudetypen. Im Verlauf des Forschungsprozesses bewegte 
sich die Fragestellung aber von der ursprünglichen Fokussie-
rung auf die Einbindung in das Quartier weg. Aufgrund erster 
Beobachtungen und Gespräche begannen wir, uns auf die Kin-
dergartenlokale selber zu konzentrieren. Denn was uns bei der 
Analyse der notierten Beobachtungen des Kindergartenalltags 
und der verschriftlichten Gespräche mit Kindergartenlehrper-
sonen und Fachlehrpersonen der Heilpädagogik und für Deutsch 
als Zweitsprache (DaZ) überraschte, war die ausgesprochen 
vielfältige Art und Weise, wie vergleichbare Räume, unabhän-
gig von ihrer Situierung in Gemeinden und Quartieren, bespielt 
werden. «Das alles ist Kindergarten!» – Diesen Ausruf, der un-
ser eigenes Erstaunen angesichts unserer ersten Ergebnisse 
widerspiegelt, möchten wir der nun vorliegenden Publikation 
voranstellen. Die im Fortgang der Untersuchung mit wachsen-
dem Interesse erkundete Varianz der beobachteten Raum-
nutzungen zeugt von den Spielräumen, die bestehende Kin-
dergartenlokale für die Unterrichtsgestaltung bieten. Sie zeigt 
aber auch, wo zunächst auf der Ebene der Lokale selber An-
passungsbedarfe vorhanden sind. In erster Linie machen die 
Spielräume deutlich, dass nebst der Tendenz zur Vereinheitli-
chung, die durch eine Angleichung von Strukturen infolge des 
HarmoS-Konkordats ausgelöst wurde, eine Vielfalt an Mög-
lichkeiten der Raum- und Unterrichtsnutzung koexistiert. Das 
vordringliche Ziel der Broschüre ist es entsprechend, diese 
Spielräume aufzuzeigen. 
Die Publikation, die sich primär an ein Lesepublikum aus der 
Praxis wendet, ist im Rahmen eines wissenschaftlichen For-
schungsprojekts entstanden, das von drei Hochschulen der 
Fachhochschule Nordwestschweiz FHWN gemeinsam erarbei-
tet wurde. Mittels eines interdisziplinären Ansatzes entwickel-
ten die Forschungsteams des Instituts Architektur der Hoch-
schule für Architektur, Bau und Geomatik (HABG), des Instituts 
Vorschul- und Unterstufe der Pädagogischen Hochschule (PH) 
und des Instituts für Kooperationsforschung und -entwicklung 
der Hochschule für Angewandte Psychologie (APS) nicht nur 
ein gemeinsames Forschungsdesign, sondern auch ein geteil-
tes Repertoire an Erhebungsmethoden. Im Zentrum standen 
die vier Fallstudien in Quartierkindergärten der Nordwest-
schweiz. Deren räumliche Bedingungen wurden mit Hilfe von 
Planmaterial, Begehungen und verschiedenen Messungen 
(Lichtstärke, Temperatur, Luftfeuchtigkeit, Schallpegel) ana-
lysiert. Die Fragen, wie Innen- und Aussenräume im Kinder-
gartenalltag genutzt und welche Bedürfnisse der räumlichen 
Nutzung formuliert werden, untersuchten wir mittels Unter-
richtsbeobachtungen und leitfadengestützter Interviews mit 
Lehrpersonen. Für die Auswertung der räumlichen Daten, der 
verschriftlichten Gespräche und der protokollierten Beobach-
tungen setzten sich die Forschenden ihre je eigenen disziplinä-
ren Brillen wieder auf, um die spezifischen Stärken der unter-
schiedlichen Zugangsweisen auszuspielen. In der Darstellung 
haben wir indes auf eine Identifizierung der disziplinären Her-
kunft einzelner Untersuchungsteile mit wenigen Ausnahmen 
verzichtet, da die Broschüre über weite Strecken das Ergebnis 
eines gemeinsamen Diskussionsprozesses darstellt. Wir ver-
sprechen uns von diesem Vorgehen, dass Leserinnen und Leser 
mit unterschiedlichem fachlichem Hintergrund jeweils einen 
eigenen Gewinn aus der Lektüre ziehen. 
Der Aufbau der Broschüre reflektiert dieses Anliegen. Die ein-
zelnen Teile sind zwar eingebettet in einen gemeinsamen Dis-
kussionszusammenhang, können aber auch selektiv gelesen 
werden, je nach Interesse und beruflichem Vorwissen des Le-
sepublikums. Einen Einstieg bilden das einleitende Hinter-
grundkapitel zum Kindergarten in der Schweiz (Kapitel 2) und 
die Einblicke in die vier untersuchten Quartierkindergärten 
(Kapitel 3). Dass unser Erkenntnisinteresse nicht auf deren je-
weilige Besonderungen, sondern vielmehr auf typspezifische 
Aspekte fokussiert, deutet die neutralisierende Bezeichnung  1] http://www.edk.ch/dyn/12925.php (Zugriff am 19. Januar 2015).
Das alles ist Kindergarten!
KAPITEL 1  
Kapitel 1  EinlEitung
Anliegen wendet sie sich sowohl an Lehrpersonen und Schul-
leitungen wie auch an planende Verwaltungen und Architek-
turschaffende. Dass den adressierten Akteuren dabei die The-
matisierung der Einbindung ins Quartier und der Anbindung an 
die Einrichtungen der Tagesstruktur nicht aus dem Blick gera-
ten sollten, versteht sich von selbst. 
Einer Reihe von Personen sind wir zu grossem Dank verpflichtet. 
Ohne ihre engagierte Teilnahme und ihre grosszügige Unter-
stützung wäre diese Studie nicht zustande gekommen – und 
unser Forschungsteam um einige erkenntniserweiternde Er-
fahrungen ärmer. In erster Linie danken wird den vier teilneh-
menden Kindergärten, den Lehrpersonen und Kindern, Schul-
leitungen und weiteren involvierten Personen. Sie haben uns 
Zeit, Expertise und Unterlagen zur Verfügung gestellt und un-
sere vielen Fragen präzise und geduldig beantwortet. Danken 
möchten wir auch den Verwaltungen und Behördenmitgliedern, 
die uns mit Rat, Tat und Planunterlagen zur Seite gestanden 
sind. Die Fachhochschule Nordwestschweiz hat die Studie fi-
nanziert, und unsere drei Hochschulen haben das Projekt mit 
Zeitressourcen und kollegialem Interesse unterstützt. 
mittels der Buchstaben A, B, C und D an. Aus den typischen 
Merkmalen der vier konkreten Fälle haben wir ein neutrales 
Raumschema kondensiert. Den folgenden Kapiteln im Haupt-
teil der Studie dient es als Grundlage für das Aufzeigen kon-
kreter Möglichkeiten der Raumnutzung. In diesem Hauptteil 
werden verschiedene Varianten von Raumbedürfnissen und 
Raumnutzungen dargestellt und diskutiert. Die Abfolge der 
Kapitel orientiert sich am Unterricht im Kindergarten: an des-
sen zeitlichem Ablauf (Kapitel 4), an den Sozialformen (Kapi-
tel 5) und an den Aktivitäten des Lernens und Spielens (Kapi-
tel 6). Zwei weitere Kapitel geben einen Einblick in die Nutzung 
des Kindergartens als Arbeitsort der Lehrperson (Kapitel 7) 
und in das Format des Förderunterrichts, das zur Bauzeit der 
meisten Kindergartenlokale noch nicht integrativer Bestand-
teil des Unterrichts war (Kapitel 8). Kapitel 9 schliesslich ver-
mittelt einen Überblick über raumbezogene Bedürfnisse der 
Lehrpersonen. In einem abschliessenden Fazit (Kapitel 10) 
werden die wichtigsten Erkenntnisse gesammelt und darauf-
hin ausgelotet, welche Spielräume sich für Lehrpersonen, für 
Planende und für Gemeinden in Bezug auf die künftige räum-
liche Gestaltung des Kindergartens anbieten. 
Unsere Untersuchungen fördern eine bemerkenswerte empiri-
sche Evidenz dessen zu Tage, was in den Sozialwissenschaften 
seit längerem als ein «relationales Raumverständnis» (Löw 
2001) diskutiert wird: Nämlich dass dem physischen Raum kei-
ne objektive, von den darin stattfindenden Geschehnissen los-
gelöste Funktion zukommt. Vielmehr sind Räume vielschichti-
ge, mit historischen und gegenwärtigen Ideen, Konzepten und 
Erfahrungen, aber v.a. mit unterschiedlichen Praktiken aufge-
ladene soziale Konfigurationen. Erst ihre Belebung macht phy-
sische zu vollständigen, unserer Erfahrung zugänglichen und 
für unseren Alltag bedeutsamen Räumen. Das anfängliche For-
schungsziel haben wir entsprechend von der Idee, Visionen für 
die Zukunft von Quartierkindergärten zu entwerfen, etwas ent-
schlackt. Die nun vorliegende Publikation soll den Horizont der 
Möglichkeiten, wie unterschiedlich Kindergartenräume ent-
sprechend zeitgemässen pädagogischen Lehr- und Lernkonzep-
ten genutzt werden können, öffnen und erweitern. Mit diesem 
Der Kindergarten in der Schweiz – 
eine Einführung
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Der Kindergarten hat sich seit dem 19. Jahrhundert von einer 
Betreuungsinstitution zu einer Bildungsinstitution gewan-
delt. Er wird heute im angekündigten Lehrplan 21 als Teil des 
Zyklus 1 der Volksschule gedacht und ist zumeist als Abtei-
lung Kindergarten/Primarstufe einer lokalen Schule oder eines 
Schulkreises organisiert. Die Kindergartengebäude stehen je-
doch aus historischen Gründen in den Quartieren mehrheitlich 
fernab von Schulgebäuden und eventuell vorhandenen Be-
treuungsangeboten der Tagesstruktur. Auch der zur Schule 
antinomisch gedachte Kindergartenunterricht mit seiner Zen-
trierung auf das «Spielen und Lernen» bleibt als Besonderheit 
des Kindergartens im Lehrplan 21 erhalten.
Geschichte  
des Kinder gartens
Kindergärten als öffentliche Bildungsinstitutionen sind jünger 
als die öffentliche Volksschule. Noch bis in die 60er Jahre des 
20. Jahrhunderts waren Kindergärten in Städten und Indust-
rieorten pädagogische Einrichtungen der Gemeinde, in denen 
Kinder betreut und pädagogisch begleitet wurden. Im frühen 
19. Jahrhundert entstanden im deutschsprachigen Raum erste 
Kinderbewahranstalten. Als Folge der Industrialisierung rich-
teten christliche Kreise Kinderbewahranstalten ein, in denen 
Kleinkinder gehütet und verpflegt wurden. Die Kleinkinder-
schulen hingegen gingen u.a. zurück auf die englischen Infant 
Schools (Witzig 2002: 20). Deren Gründung war eine Reaktion 
auf die Notlage von Unterschichtfamilien, die ihre Kinder nicht 
mehr selber betreuen konnten. Die Infant Schools enthielten 
erstmals eine Bildungskonzeption für die Kleinkinder wie 
«Frömmigkeit, Ordnungsliebe, Gehorsam, Redlichkeit und ge-
genseitiges Wohlwollen» (Rüfenacht 1984: 11). Ebenso hat der 
Gründer der Infant Schools, Pfarrer Samuel Wilderspin, bereits 
Spiel- und Beschäftigungsmaterial für die Infant Schools vor-
geschlagen. In Basel richtete die Gesellschaft für die Beförde-
rung des Guten und Gemeinnützigen GGG ab 1843 erste Klein-
kinderschulen ein. Die Unterschiede zwischen den Kantonen 
waren gross. In Grenchen z.B. wurde die erste Kleinkinder-
schule 1925 eingerichtet 1] mit einer Abteilung von 45 Kindern.
1831 bis 1836 wirkte der Pestalozzi-Schüler Friedrich Fröbel in 
der Schweiz. Beeinflusst von der Erziehungslehre und Metho-
dik Pestalozzis postulierte er einen Kindergarten, der einer-
seits die Wohnstubenerziehung durch die Mütter nachahmen 
sollte und andererseits die aufklärerische Methodik einer An-
schauungslehre für die Bildung fortführte. Fröbel realisierte 
beides in seinem Kindergarten. 1837 gründete er in Blanken-
burg eine «Pflege-, Spiel- und Beschäftigungsanstalt» für 
Kleinkinder, die später von ihm als «Kindergarten» bezeichnet 
wurde. Er gab eine Sammlung von Mütter- und Koseliedern 
heraus und entwarf Spielgaben für die Kleinkinder. Die Frö-
bel’schen Spielgaben waren noch weit entfernt vom freien 
Spiel, das heute in den Kindergärten zentral ist. Seine Spiel-
gaben dienten der Sinnesschulung und der intellektuellen 
Förderung der Kinder.
In den Städten der Schweiz wurde Fröbels Vorschulpädagogik 
von der bürgerlichen Bildungsschicht stark rezipiert. Im Staats-
verständnis der französischsprachigen Kantone wurden sozia-
le und sozialpädagogische Probleme als Aufgaben des Staats 
wahrgenommen. Der Kanton Genf erklärte bereits 1872 die 
«école enfantine» als obligatorisch für alle Gemeinden. Damit 
war Genf für lange Jahre der Pionierkanton für Kindergärten. 
1874 gab es in der Schweiz 106 Kindergärten, davon allein 50 in 
Genf (Witzig 2002: 26).
In der Deutschschweiz verhinderten v.a. christliche Kreise die 
staatliche Einmischung in die Erziehung der Kleinkinder, die 
primär als Aufgabe der Familien und der Mütter verstanden 
wurde. In der Stadt Basel gründete Regierungsrat Falkner 1875 
einen Verein Fröbel’sche Kindergärten. 1895 wurde ein Gesetz 
betreffend «Kleinkinderanstalten (Kindergärten)» erlassen, das 
finanzielle Unterstützung, sanitarische Vorschriften und Ins-
pektion durch die Gemeinden vorsah (Rüfenacht 1984: 132 f.). 
Die Unterstützung der Fröbel’schen Kindergärten durch die libe-
ral-radikalen Kreise führte in der Folge in der Deutschschweiz 
zu einer heftigen Auseinandersetzung zwischen den Vertretern 
christlicher Kleinkinderschulen und der Fröbel’schen Kindergär-
ten. Die Auseinandersetzung wurde v.a. in der Schweizerischen 
Gemeinnützigen Gesellschaft SGG und als Teilorganisation da-
von im Schweizerischen Gemeinnützigen Frauenverband SGF 
geführt. Christliche Kreise, namentlich Pfarrer und Waisenhaus-
väter, beharrten auf einer mütterergänzenden Rolle der Kinder-
gärten, während die Fröbel-Anhänger in Bezug auf den Bil-
dungsauftrag eine mütterersetzende Rolle des Kindergartens 
postulierten. Der Streit um den Kindergarten und die Frage ei-
ner minimalen Professionalisierung des Lehrpersonals prägte 
die bildungspolitische Diskussion bis in das späte 20. Jahrhun-
dert. Noch 1989 entschied der Solothurnische Kantonsrat auf 
Antrag der Regierung, «dass im Zeichen des Kindergärtnerin-
nenmangels jede beliebige Person an den Kindergärten unter-
richten dürfe, da Lebenserfahrung dafür genüge» (Witzig 2002: 
25). In der Gemeinnützigen Gesellschaft forderten die Vertreter 
der in der Fröbel-Pädagogik führenden Kantone wie St. Gallen 
(1883 erstes Kindergärtnerinnen-Institut), Zürich und Stadt 
Basel 1882 die Integration des Fröbel-Kindergartens in die 
Volksschule. Es gewann jedoch die Fraktion der SGG, die vor der 
«Verschulung» des Kindergartens warnte (Witzig 2002: 26 f.).
In den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts wurde der Kin-
dergarten durch die Reformpädagogik beeinflusst. Die Schrif-
ten Maria Montessoris wurden v.a. im Tessin und in der West-
schweiz gelesen. In der Deutschschweiz entwickelte sich der 
Kindergartenunterricht hin zum freien Spiel. Das freie Erzäh-
len von Geschichten und Märchen, das Malen, freie Zeichnen 
und Musizieren sowie die Rhythmik als Lehrgegenstand wur-
den nun typische Unterrichtsformen im Kindergarten. Als Fol-
ge der Entdeckung der Bedeutung der kindlichen Psyche durch 
die Psychoanalyse wurde der Kindergarten immer stärker auch 
als Gegenmodell zur Schule verstanden. Der 1884 gegründete 
Schweizerische Kindergartenverein bestand als Dachorganisa-
tion aller Kindergartenvereine und förderte den Fröbel-Kinder-
garten in den meisten Kantonen weiter. 
Erst die Bildungsexpansion in der Schweiz in den 60er und 70er 
Jahren des 20. Jahrhunderts bewirkte eine vollständige Durch-
dringung der Gemeinden und der Stadtquartiere mit Kindergär-
ten. Diese Entwicklung war die Antwort des Westens auf den 
damaligen Sputnik-Schock. In den USA und  später dann auch 
in Deutschland und der Schweiz wurde nun in die vorschulische 
Erziehung investiert: Der Kindergarten war der Hoffnungsträger 
für bessere Bildungsergebnisse in den Kantonen sowie für ein 
Gleichgewicht zwischen Förderung der Intelligenz und der Krea-
tivität. Waren die Kindergärten noch bis in die 50er Jahre des 20. 
Jahrhunderts zumeist in grössere Gebäude eingemietet, entfal-
tete sich nun der Quartierkindergarten als eine Bildungsinstitu-
tion eigener Prägung und ganz im Gegensatz zur Schule als Pa-
villonbau mit ein- oder zweistöckigem Hauptraum, grosszügiger 
Garderobe und einem grossen Aussengelände, das für das freie 
Spiel zur Verfügung stand. 
Seit den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts haben sich die Kin-
dergärtnerinnen in eigenen Lehrerinnenverbänden organisiert. 
Ab den 50er Jahren des 20. Jahrhunderts entstanden die ersten 
Kindergärtnerinnenkurse, später Kindergärtnerinnensemina-
re, die nach den Normalien des Schweizerischen Kindergärtne-
rinnenvereins auf zwei Jahre ausgedehnt wurden (Rüfenacht 
1984: 40). Die Regelung des Kindergartens sowie der Ausbil-
dung der Kindergärtnerinnen blieb von Kanton zu Kanton ver-
schieden. Gesetzliche Regelungen für den Kindergarten wur-
den z.B. im Kanton Aargau erst 1978 als Folge eines dramatischen 
Rückstands im Bau von Kindergärten eingeführt. In den nach-
folgenden Jahren wurde dieser in den ländlichen Gemeinden 
aufgeholt.
Zusammenfassend kann der Kindergarten in der Schweiz als 
Institution bezeichnet werden, die sich erst in den 60er Jahren 
des 20. Jahrhunderts in jeder Gemeinde und jedem Quartier 
durchgesetzt hat. Ideologisch blieb er vielerorts ein Zwischen-
ding zwischen Betreuungs- und Bildungsinstitution, das sich 
zugleich scharf von der kopflastigen Schule abgrenzen wollte. 
Der Unterricht wurde bis zur Einführung von Blockzeiten und  1] «Solothurner Zeitung» vom 5. Januar 2014, 18.
Der Kindergarten in der Schweiz – 
eine Einführung
KAPITEL 2  
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ist jedoch nur für die Klassen 3 und 4 formuliert. Die Heteroge-
nität der Unterrichtsdauer im Kindergarten in den Kantonen 
der Deutschschweiz liess diese Frage für den Kindergarten of-
fen. Die Lehrplanautorinnen und -autoren beschränken sich 
auf die Zielsetzungen (Kompetenzen), die am Ende des Zyklus 
1 erreicht werden sollten und deren Erreichung mit Hilfe von 
kantonsübergreifenden Bildungsstandards überprüft wird. Die 
Einschulung findet neu mit dem Beginn des Kindergartens 
statt. Weiter soll nun bereits im Kindergarten integrativ unter-
richtet werden. Der Übertritt in die Primarschule geschieht für 
die meisten Kinder ohne weitere Abklärung. Die im Kindergar-
ten ggf. verfügten Fördermassnahmen werden anlässlich des 
Übertritts in die Primarschule evaluiert, aber im Grundsatz 
übernommen, sofern diese im Rahmen des Primarschulunter-
richts weiter notwendig sind und im Rahmen der Regelschule 
geleistet werden können.
Für den Kindergartenunterricht werden sogenannte «Entwick-
lungsorientierte Zugänge» formuliert (D-EDK 2014: 23–28.), 
die im eigentlichen Lehrplan dann als Querverweise aufgeführt 
sind und die im Einzelnen aber nur im Text zum Zyklus 1 näher 
beschrieben sind. Die Entwicklungsorientierten Zugänge neh-
men Rücksicht auf den fächerübergreifenden oder themenori-
entierten Unterricht im Kindergarten und thematisieren wie 
bereits in allen vorgängigen kantonalen Lehrplänen des Kin-
dergartens Entwicklungsbereiche des Kindes, die von der Lehr-
person in der Schulzeit beobachtet und in den Standortgesprä-
chen mit den Erziehungsberechtigten kommuniziert werden. 
Die neun Entwicklungsorientierten Zugänge sind:




› Zusammenhänge und Gesetzmässigkeiten
› Fantasie und Kreativität
› Lernen und Reflexion
› Sprache und Kommunikation
› Eigenständigkeit und soziales Handeln
Fachlehrpersonen der Heilpädagogik oder des Deutsch-Zusatz-
unterrichts (DaZ) finden sich entweder im Kindergartengebäu-
de angrenzend in einem Nebenraum oder es wird während des 
Freispiels an einem Tisch im Hauptraum des Kindergartens ge-
arbeitet (vgl. Kapitel 8, S. 109 ff.). 
Baulich gibt es Flächen- und Materialempfehlungen in den 
Richtlinien des Kindergärtnerinnenverbandes (Schweizerische 
Konferenz der kantonalen Bauberater/innen Kg CH 2006) sowie 
Vorgaben der Kantone, die vielfach auf die Standards des Kan-
tons Zürich abgestimmt sind (Baudirektion Kanton Zürich, & 




Der rechtliche Rahmen für den Kindergartenunterricht war in 
den Kantonen der Nordwestschweiz sehr unterschiedlich. Die 
Kantone AG und BS haben den Berner Lehrplan für den Kinder-
garten übernommen, BL und SO kennen eigene kantonale 
Lehrpläne für den Kindergarten (Wannack et al. 2006). Als 
Teilprojekt der EDK-Beschlüsse zur Harmonisierung der Volks-
schule in der Schweiz hat die Deutschschweizer Erziehungsdi-
rektorenkonferenz 2015 den Lehrplan 21 entwickelt (D-EDK 
2015). Der Lehrplan ist gedacht als Grundlage für alle Kantone 
der deutschsprachigen Schweiz und deckt den Volksschulbe-
reich vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe 1 ab. Er wird vo-
raussichtlich in den nächsten Jahren in allen Kantonen der 
Nordwestschweiz eingeführt, sofern er nicht durch spezifi-
sche Initiativen in einzelnen Kantonen verhindert wird. 
Neu soll der Lehrplan 21 auch für den Kindergarten gelten. Als 
Fachbereichslehrplan mit sechs schulischen Fächern (den Fach-
bereichen) listet der Zyklus 1 die Kompetenzen auf, die Schüle-
rinnen und Schüler am Ende des 4. Schuljahres (der heutigen 2. 
Klasse der Primarstufe) beherrschen sollten. Eine Stundentafel 
Der Kindergarten in der 
Deutschschweiz heute 
Bisher wurden die Standorte der Kindergärten in grösseren Ge-
meinden so gewählt, dass die Distanz zwischen Wohnort und 
Kindergarten möglichst kurz und gefahrlos war. Widersprüche 
gab es schon immer beim Besuch der Sporthallen in der Schul-
anlage und neu beim Besuch von zentralen Therapieangeboten 
(Logopädie oder Psychomotorik) sowie beim Besuch von Tages-
strukturangeboten (Mittagstisch, Horte). Die Raumangebote 
im Quartierkindergarten bestehen traditionell aus Haupt-, 
Gruppen-, Neben- und Aussenraum plus Garderobe. Es stehen 
im Hauptraum Räume und Nischen zur Verfügung, welche die 
zeitliche Beschäftigung der Kinder mit unterschiedlichen Inhal-
ten ermöglichen. 
In den meisten Kantonen gelten heute fixe Blockzeiten auch 
für den Kindergartenunterricht, was den Kindergartenunter-
richt am Vormittag neu auf vier Stunden ausgedehnt hat. Mit 
dem Einsatz von Heilpädagoginnen im Kindergarten ergeben 
sich neue Raumanforderungen für Lern- und Arbeitsplätze 
dieser Fachlehrpersonen. Die Unterrichtsstunden für die Kin-
der liegen je nach Kanton bei ca. 11 Stunden pro Woche bei den 
5-jährigen Kindern und bei 15 Stunden pro Woche bei den 
6-jährigen Kindern (Arbeitsgruppe Blockzeiten NW EDK 2005). 
Im Kanton Solothurn wird zudem der Kindergartenunterricht 
hoch geschichtet organisiert. Meistens wird eine Klasse in zwei 
Halbgruppen eingeteilt (vgl. Kapitel 5, S. 63). Vorteile dieser 
Organisation sind die bessere individuelle Betreuung durch die 
Lehrperson und das gezielte soziale Lernen von Kleinen und 
Grossen. Nachteil dieser Organisationsform ist die starre Zu-
ordnung nach Jahrgangsgruppe ohne Abklärung des Entwick-
lungsstands der Kinder.
Arbeitsplätze für Lehrpersonen finden sich in neueren Kinder-
gärten in getrennten Nebenräumen. Vielfach wird jedoch eine 
Raumecke im Hauptraum mit einem Pult mit Computer für die 
Lehrperson eingerichtet (vgl. Kapitel 7, S. 97 f.). Arbeitsplätze für 
Tagesstrukturen so organisiert, dass die Kinder über Mittag in 
die Familien zurückkehren konnten. Mit dem vierstündigen 
Block am Vormittag und dem Angebot von Mittagstischen wur-
de ein erster Schritt getan, einzelne Mütter, die einer Teilzeitar-
beit nachgehen, zeitlich zu entlasten. Die (deutsch-)schweize-
rischen Lehrerinnenverbände beschränkten ihre Tätigkeit auf 
die Produktion von Spiel-, Lern- und Unterrichtsmaterialien 
sowie auf die Formulierung von Normalien für die Ausbildung 
der Kindergärtnerinnen und den Bau von Quartierkindergärten 
(Schweizerische Konferenz der kantonalen Bauberater/innen 
KgCH 2006). 1971 wurde ein erster Schweizerischer Kindergar-
tenlehrplan formuliert. Der Kindergarten war nun insofern mit 
der Schule verbunden, als er eine schulvorbereitende und schul-
reifeabklärende Institution wurde. In der Hauptsache wurde der 
Kindergarten jedoch in der Gemeinde geregelt, subsidiär leiste-
ten die Kantone Unterstützung bei der Infrastruktur und den 
Lehrerinnenlöhnen. Die Standards für den Unterricht, die An-
zahl Schuljahre sowie die Unterrichtsdauer waren jedoch von 
Kanton zu Kanton verschieden, oft wechselten die Normen so-
gar innerhalb der Kantone, so dass sich noch in den 90er Jahren 
des 20. Jahrhunderts der Kindergarten als ein Flickenteppich 
unterschiedlichster Organisationsformen und Öffentlichkeits-
grade darstellte (Wannack et al. 2006). Erst die Schaffung von 
Pädagogischen Hochschulen am Ende der 1990er Jahre und 
der HarmoS-Entscheid der EDK verpflichteten die Kantone 
zur Tertiarisierung der Lehrerbildung und zum Unterhalt eines 
öffentlichen zweijährigen Kindergartens, der der Volksschule 
zugerechnet wurde. Mit dem Schulversuch «Grund- und Basis-
stufe» der EDK-Ost (Erziehungsdirektoren-Konferenz der Ost-
schweizer Kantone und des Fürstentums Liechtenstein und 
Partnerkantone 2010) wurde eine der grössten Strukturrefor-
men der schweizerischen Schulgeschichte ausgelöst. Die Ba-
sisstufe stellte den Versuch dar, den Kindergarten mit den 
ersten beiden Schuljahren der Primarschule zu verbinden und 
so einen kontinuierlichen und systematischen Übergang vom 
Spielen zum Lernen zu ermöglichen. Der Schulversuch wurde 
in der Nordwestschweiz nur im Kanton Aargau erprobt, jedoch 
per Volksabstimmung wieder aufgehoben.
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Zusammen mit dem integrierten Unterricht, der von Heilpäda-
goginnen gehalten wird, ergibt sich so eine Beobachtung und 
ggf. Förderung des Entwicklungsstands des Kindes. Begründet 
wird dies mit der Tradition des Kindergartenunterrichts, der sich 
themenorientiert und fächerübergreifend um das «Spielen und 
Lernen» herum gruppiert mit der Zielsetzung, entwicklungsori-
entierte oder soziokulturell bedingte Entwicklungsrückstände 
so früh wie möglich aufzuarbeiten und so den Leistungsstand 
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Die nachfolgenden Einblicke in die vier über mehrere Wochen 
hinweg untersuchten Quartierkindergärten vermitteln einen 
Eindruck der Breite an Möglichkeiten: Standorte und kontex-
tuelle Einbettungen, aber auch Gebäudevolumen, Grundrisse 
und Aussenräume der vier Kindergartenlokale könnten kaum 
vielfältiger sein.
Mit Hilfe von städtebaulichen Volumenmodellen, Orthofotos, 
Umgebungsplänen, perspektivischen Grundrissen, Texten und 
Fotos werden die vier Beispielkindergärten und ihre jeweils ei-
genständigen und sorgfältig ausgestalteten Charaktere und 
Besonderheiten auf den folgenden Seiten vorgestellt. Die vier 
Beispiele bilden die Datengrundlage unserer Analysen. Lese-
rinnen und Lesern ohne Kenntnisse der Welt des Kindergar-
tens vermitteln sie zudem erste Einblicke in diese Welt und 
ihren Reichtum. 
Ein Überblick über die vier Fallbeispiele hebt aber nicht nur die 
Unterschiede hervor, sondern macht zugleich auch deutlich, 
dass sich einige typische Aspekte wiederholen. So bestehen in 
allen vier Fällen die genutzten Räume aus der Garderobe, ei-
nem oder mehreren Haupträumen und einem Gruppenraum. 
Die Mindestgrösse dieser Räume ist durch Richtlinien vorge-
geben und einige elementare Einrichtungselemente – wie zum 
Beispiel Garderobenmobiliar, Sitzkreise, Gruppentische oder 
Rollenspielbereiche – kommen in sämtlichen Varianten vor. 
Dagegen kann die Anordnung der Räume wie auch der Einrich-
tungselemente beliebig variieren – und für unterschiedliche 
Nutzungen bietet sich eine Vielzahl an Möglichkeiten an. 
Aus den typischen Elementen der vier konkreten Kindergärten 
haben wir das nebenstehende neutrale Raumschema konden-
siert. Die perspektivische Darstellung zeigt eine einfache 
Grundrissanordnung der drei wichtigsten Räume und ihrer ty-
pischen Elemente. Wie die kleineren Abbildungen verdeutli-
chen, könnte die Anordnung der Räume auch beliebig variie-
ren. Aufgabe des Schemas ist es nicht, eine Idealvorstellung 
zu formulieren. Vielmehr dient es als abstrahierte Maske, die 
auf die je spezifischen räumlichen Verhältnisse, wie sie in kon-
kreten Kindergartenlokalen vorzufinden sind, adaptiert wer-
den kann. Das Raumschema bildet denn auch die Grundlage 
für die beispielhaften Darstellungen möglicher Raumnutzun-
gen, die in den Kapiteln 5, 6, 7 und 8 aufgezeigt werden. Diese 
Vorschläge sind von den vier untersuchten Kindergärten inspi-
riert. Sie sollen aber nicht auf diese begrenzt bleiben, sondern 
dazu anregen, Nutzungsvarianten in bestehenden und neuen 
Kindergartenlokalen auszuprobieren.
Nach diesem Vorgriff nun aber Vorhang auf für die vier Kinder-
gärten!
skizze raumschema 
Abstrahiertes Raumschema, das die 
wichtigsten Räume und die typischen 
Elemente aus den vier untersuchten 
Kindergärten in einer beliebigen 
Anordnung zeigt. Das Raumschema 
liegt den Darstellungen verschiedener 
Möglichkeiten der Raumnutzung in 
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grund seiner L-förmigen Anordnung schwer überschaubare Aus-
senraum bequem überblicken. An festen Installationen stehen 
ein kleiner Sandkasten sowie eine Schaukel für zwei Kinder und 
eine Aussendusche zur Verfügung. Ein Wasseranschluss mit 
einem schweren und sperrigen Schlauch ist weit von den übri-
gen Spielangeboten entfernt angebracht. In deutlichem Kont-
rast zu der vorherrschend städtischen Stimmung steht eine 
Modellierung des Geländes an der nordöstlichen Ecke zu einem 
untertunnelten und mit einem malerisch geschwungenen 
Metallgeländer geschützten kleinen Hügel, von dem eine Rut-
sche abgeht. Der ausgesprochen romantische Charakter die-
ser Hofecke wird durch die eingelassene Höhle, die den einzi-
gen Rückzugsbereich darstellt, noch betont. 
räumliche Gliederung
Die beiden Unterrichtsräume sind strassenseitig linear angeord-
net und durch den dazwischen dliegenden Gruppenraum mitei-
nander verbunden. Hofseitig liegen die dienenden Nebenräume 
(Garderobe, Toiletten, Teeküche, Geräteraum). Es bestehen ge-




Der Doppelkindergarten A liegt im Erdgeschoss eines fünfge-
schossigen Gebäudes aus den 1970er Jahren. Der quer zur Stras-
se liegende Betonbau mit Flachdach gliedert sich ein in ein dicht 
besiedeltes innerstädtisches Quartier mit ebenfalls vorwiegend 
fünfgeschossiger Bebauung. Wegen der engen städtebaulichen 
Disposition sind die beiden öffentlich genutzten ersten Ge-
schosse des Gebäudes relativ stark verschattet. Die Etage di-
rekt über dem Kindergarten wird durch eine städtische Biblio-
thek genutzt, in den oberen Geschossen wird gewohnt. 
Der Kindergarten ist hofseitig erschlossen. Über eine Gebäu-
delücke betritt man einen durch ein Gittertor markierten und 
von Bäumen und Büschen beschatteten Hofraum. Dieser für 
den Kindergarten nutzbare Aussenbereich umgibt das Gebäu-
de L-förmig. Die Eingangszone zum Kindergarten wird durch 
die auskragenden Gebäudeteile der Obergeschosse indirekt 
überdacht. 
Aussenraum
Der Aussenraum, der keinen direkten Sichtbezug zu den Unter-
richtsräumen aufweist, hat den Charakter eines städtischen 
Hofes. Der Strassenverkehr ist deutlich hörbar. Die Bodenfläche 
ist mehrheitlich asphaltiert, einzig die Ränder sind üppig mit 
Sträuchern und Bäumen bepflanzt, so dass sich insgesamt doch 
der Eindruck eines begrünten Raumes ergibt. Die grösste zu-
sammenhängende Fläche reicht nur gerade ganz knapp aus, 
dass darauf Fussball gespielt werden kann. Das leuchtend rote 
Mobiliar verleiht dem Aussenraum einen freundlichen, aber 
nicht minder urbanen Ausdruck. Verstärkt wird dieser Charakter 
durch die grosszügige Aussentreppe, welche die höher gelege-
nen Stockwerke erschliesst. Sie kann ins Spiel einbezogen wer-
den. Das Geländer bietet Gelegenheit zu Mutproben, und die 
Treppenstufen sind mit Kreide für Hüpfspiele durchnummeriert. 
Nicht zuletzt lässt sich von der Treppe aus der ansonsten auf-
Volumenmodell Kindergarten A






rundgang durch den Kindergarten
Der Eingang zum Kindergarten A führt über einen Korridor, von 
dem aus die Nebenräume und der Gruppenraum erschlossen 
werden, in den Garderobenraum. Der mit einem roten Teppich-
quadrat ausgelegte Raum ist dem Klassenraum vorgeschaltet. 
Er ist allseitig mit Bänken, Garderobenhaken und Materialabla-
gen ausgestattet und mit Kinderzeichnungen geschmückt, die 
an einer durchlaufenden Holzleiste befestigt werden können. 
Ebenfalls in der Garderobe befindet sich das Waschbecken mit 
einem Regal für Trinkbecher und Zahnbürsten. Unter den Bän-
ken verstaute Spielutensilien laden zum Freispiel auf dem ro-
ten Teppich ein. 
Der zweiseitig belichtete Hauptraum besteht aus einem offe-
nen Grundriss. Eine rechteckige, massive Betonstütze zoniert 
ihn in vier verschiedene Bereiche, die mittels unterschiedlicher, 
auf den Linoleumboden aufgelegter Teppiche zusätzlich ge-
kennzeichnet sind. Über Eck sind zwei Wände mit einer hori-
zontalen Holzverschalung verkleidet, die den Eindruck einer 
von Holz dominierten Einrichtung im ansonsten modernen Be-
tonambiente bekräftigt. Die Decke des Hauptraumes ist mit 
Akustikpanelen und Leuchtstoffröhren versehen.
Auf der südlichen Strassenseite wird er durch eine raumhohe 
Verglasung über die ganze Länge belichtet. Die Fensterfront 
ist lediglich durch einen Arbeitssims unterbrochen. Die hofsei-
tige nördliche Fassade erhält über ein unter der Decke liegen-
des Fensterband Tageslicht. 
Der Raum gliedert sich in einen Lehrpersonenbereich, ein 
zweigeschossiges Spielhaus aus Massivholz, einen aus mobi-
len, stapelbaren Bänken mit Platz für jeweils drei Kinder ge-
stalteten Sitzkreis und eine Zone mit Kindertischen, die zu 
Gruppen angeordnet sind. Die Gruppentische dienen ebenso 
wie die Arbeitssimse als Gestaltungs- und Konstruktionsflä-
chen, die mit den in unmittelbarer Nähe aufbewahrten Mate-
rialien bespielt werden können. Insgesamt ist so viel Tisch- 
und Simsfläche vorhanden, dass begonnene Arbeiten bis zum 
Zeitpunkt des Weiterarbeitens liegen gelassen werden kön-
nen. Diese Grosszügigkeit kontrastiert mit der sehr knappen 
Ausstellungsfläche für Kinderarbeiten.
Kindergarten A Raumeinteilung und Rundgang
1) eingangsbereich
2) Garderobe
3) Arbeitsplatz für Lehrpersonen
4) Hauptraum
5) Gruppenraum
Der ehemals als dritter Kindergarten genutzte Gruppenraum 
wird durch zweiseitig angebrachte Schiebetüren von den Klas-
senräumen her erschlossen, kleine Glasfenster erlauben den 
Lehrpersonen auch bei geschlossener Tür einen Sichtbezug. 
Einen weiteren Sichtbezug gewährt die mit einem seitlichen 
Glaselement versehene Flügeltür, die den Gruppenraum zu-
sätzlich vom Eingangsbereich her erschliesst. Ausgestattet 
ist er vorwiegend mit Spielelementen, die zu einer Nutzung 
als Bewegungslandschaft einladen. 
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Volumenmodell Kindergarten B
Haupträumen der beiden Kindergärten flankiert und begrenzt 
wird. Trotzdem wird der Hofbereich vornehmlich vom unter-
suchten Kindergarten B genutzt, denn der direkte Ausgang 
zum Aussenraum des zweiten Kindergartens ist nicht zum 
Hof hin, sondern zur nördlichen Seite des Aussenraumes po-
sitioniert. 
Im Hofbereich steht ein grosser Gruppentisch mit Bänken, in 
die angrenzende Rasenfläche ist ein ausgedientes hölzernes 
Segelschiff als romantisches Spielangebot eingelassen. Von 
da führen ein schmaler Rasenstreifen und ein mit Platten be-
legter Weg um die Ecke zu einem asphaltierten rechteckigen 
Platz vor der südlichen Fensterfront des Hauptraumes. Ver-
schiedene klassische Aussenspielgeräte und ein leicht verwil-
dertes Pflanzenhaus aus Zweigen eines Haselbusches säu-
men den Platz und die angrenzende kleine Wiesenfläche. Vor 
der Fensterfront sind zwei Sitzbänke angebracht, ihr gegen-
über ist ein grosszügiger Sandkasten platziert. Er ist mit einer 
Plane abgedeckt, so dass er nur in eigens von den Lehrperso-
nen vorgesehenen Zeiträumen zugänglich ist. Vor der Sonne 
schützt ein textiles Schattendach, das vom Gebrauch beschä-
digt ist. Trotz diesem leicht ramponierten Zustand des Daches 
macht der Aussenraum einen sehr aufgeräumten Eindruck.
räumliche Gliederung
Es besteht ein gemeinsamer Windfang für beide Kindergär-
ten, von dem aus zwei getrennte Garderoben betreten wer-
den, die allerdings zusätzlich durch eine Tür miteinander ver-
bunden sind. Durch die strassenseitige Garderobe werden die 
dienenden Nebenräume (Toiletten, Geräteraum) sowie ein 
kleines Lehrpersonenzimmer erschlossen. Die Haupträume 
sind um den Hof angeordnet und orientieren sich zum Garten 
hin. Lediglich von der Strasse her zugänglich ist ein im Keller 
gelegener Gruppenraum für beide Kindergärten. 
Kindergarten B
Kontextuelle einbindung
Der Doppelkindergarten B ist in einem zweiflügligen Pavillonbau 
aus den frühen 1970er Jahren untergebracht. Der eingeschossi-
ge, unterkellerte Solitärbau mit Flachdach liegt an der Periphe-
rie einer Agglomerationsgemeinde. Die umgebende Siedlungs-
struktur ist äusserst heterogen und bildet mit einer Mischung 
aus Wohn- und Gewerbebauten das typische Bild einer Agglo-
merationsstruktur. Das Kindergartengebäude ist am Rand 
einer durchgrünten Wohnsiedlung aus strassenabgewandten 
dreigeschossigen Zeilenbauten der Nachkriegszeit positioniert. 
Gegenüber dem Eingang zum Kindergarten liegt eine Schreber-
gartenkolonie und schräg vis-à-vis der südlichen Stirnfassade 
ein kleines Gewerbeareal, das zuweilen für Lärm immissionen 
sorgt. Das strassenseitig erschlossene Gebäude ist über eine 
Quartierstrasse zu erreichen, die in unmittelbarer Nähe in eine 
viel befahrene Kantonsstrasse mündet.
Der Aussenraum des Kindergartens wird ausserhalb der Un-
terrichtszeiten, insbesondere an den Wochenenden, öffent-
lich genutzt. Dies führt sowohl zu Klagen der Lehrpersonen, 
da das Gelände mit Abfällen verschmutzt und die Spielgeräte 
beschädigt werden, wie der Anwohnerinnen und Anwohner, 
die sich an den Lärmbelästigungen stossen. 
Aussenraum 
Der Aussenraum umschliesst den Gebäudeteil von Kindergar-
ten B auf der östlichen und der südlichen Seite. Symmetrisch 
dazu umfasst er auf der Nord- und ebenfalls entlang der stras-
senabgewandten Ostfassade den Parallelkindergarten. Obwohl 
der Aussenraum der beiden Kindergärten baulich zusammen-
hängend wäre, existiert eine imaginäre Grenze zwischen den 
beiden klar zugewiesenen Bereichen, die je von einer Kindergar-
tenklasse genutzt werden.
Für den Kindergarten B besteht über den Haupteingang hin-
aus auch vom Klassenraum aus ein Zugang zum Aussenraum. 
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rundgang durch den Kindergarten
Der leicht von der Strasse zurückversetzte Eingang ist nicht 
grösser als der Zugang zu einem Einfamilienhaus und ohne 
auskragende Überdachung. Die an den Windfang angrenzende 
helle Garderobe bietet durch eine dem Eingang gegenüberlie-
gende Glasfront Ausblick auf den hofförmigen, teilweise über-
dachten Bereich des Aussenraumes. Eine Wand in der Gardero-
be ist in kräftigem Rot gestrichen, die gelben Stoffsäcke, in 
denen die Kinder ihre Pantoffeln und Malschürzen verstauen, 
setzen zusätzliche Farbakzente. Die mit einem Orientteppich 
ausgelegte Garderobe ist über ihre primäre Nutzung hinaus 
durch verschiedene Elemente als multifunktionaler Raum ge-
staltet. Sie enthält Büro- und Bastelmaterial, einen Schrank, 
ein Kopiergerät sowie einen Gruppentisch. Die Möblierung mit 
Stücken aus dem Wohnbereich vermittelt ihr einen wohnlichen 
Charakter, beengt aber zugleich den nutzbaren Raum. 
Das angrenzende Lehrpersonenzimmer ist in einem sehr klei-
nen, aber hellen Raum untergebracht, in dem neben der übli-
chen Büroeinrichtung auch eine Kaffeemaschine ihren Platz 
findet. Für eine Nutzung durch mehrere Personen ist der Raum 
aber zu knapp bemessen. Entsprechend ist unmittelbar beim 





5) Arbeitsplatz für Lehrpersonen
6) Hauptraum
–) Gruppenraum (im Keller)
Eingang in den Hauptraum ein weiterer Arbeitsplatz für Lehr-
personen in den Unterrichtsraum integriert. 
Der dreiseitig belichtete Hauptraum richtet sich gegen Süden 
mit einer Fensterfront auf den mit Büschen bewachsenen Aus-
senraum. Ihr vorgelagert ist ein Ablagesims, unter dem Kisten 
mit Spielmaterialien verstaut sind. Auf der gegenüberliegen-
den Seite orientiert sich der Raum mit einer gläsernen Türe 
zum Hofraum. Ein drittes Fenster blickt auf den schmalen Ver-
bindungsraum zwischen Hof und Aussenplatz. Über Eck sind 
jeweils zwei Wände holzverkleidet bzw. die verputzten Wände 
mintgrün gestrichen, der Boden ist mit Linoleum belegt. Ein 
raumhohes, hell gestrichenes Einbauregal mit einer Reihe un-
terschiedlich grosser Schub- und Schrankfächer bietet diffe-
renzierten Platz für unterschiedlichste Materialien und Ge-
genstände. Zoniert wird der Raum durch ein raumgreifendes 
zweigeschossiges Spielhaus aus massivem Holz und durch ver-
schiedene Elemente wie Regale, Gruppentische, eine mit einem 
Sofa und einem Autoteppich ausgestattete Spielecke und den 
Sitzkreis aus einzelnen Kindergartenstühlen. Obschon das Mo-
biliar grundsätzlich verschiebbar wäre, entsteht der Eindruck, 
dass alles im Raum seine feste Position habe.
Für die Ausstellung von Kinderarbeiten steht im Hauptraum 
keine freie Wand zur Verfügung. Die Lehrpersonen haben aus 
der Not eine Tugend gemacht und Drähte und Bänder ange-
bracht, an denen Zeichnungen und Gestaltungsarbeiten frei 
im Raum schwebend aufgehängt werden können. 
Insgesamt wirkt der mit viel hellem Holz ausgestattete Raum 
sehr ordentlich, die dichte Möblierung lässt aber kaum Raum 
für Frei- und Zirkulationsflächen zwischen dem Mobiliar. 
Der rosa gestrichene Gruppenraum im Keller wird für bewe-
gungsintensive geführte Aktivitäten und den Förderunterricht 
genutzt. Punktuell bietet er auch Raum für spezielle Anlässe 
wie eine Kinderdisco oder das Übernachten im Kindergarten. 
Darüber hinaus ist er mit ausreichend Sitzgelegenheiten und 
Tischen für Erwachsene ausgestattet, so dass er auch für Sit-
zungen mit dem schulpsychologischen Dienst oder für ein In-
tegrationsprojekt mit Elterneinbezug genutzt werden kann.
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Die Veranda ist mit einem grossen Sandkasten und vier zu einem 
Quadrat angeordneten Bänken ausgestattet, die den Unterricht 
im Freien erlauben. Ein Wasseranschluss mit kurzem Schlauch-
stück ist wegen des fehlenden Ablaufes nur begrenzt durch die 
Kinder nutzbar. Der Boden ist mit polierten Steinplatten ausge-
legt. Bei Nässe wird er ebenso wie der plattenbelegte Erschlies-
sungsweg rutschig, was die Nutzung aus Sicherheitsgründen 
einschränkt. Die Terrasse ist auch direkt vom Hauptraum aus 
erschlossen. Wegen der fehlenden Schmutzschleuse wird dieser 
Zugang aber lediglich von den Lehrpersonen genutzt. 
Der öffentliche Gehweg führt leicht abschüssig entlang des 
Fussballplatzes zum Spielplatz. Die über eine Treppe zu errei-
chende Wiese öffnet sich ebenerdig zur Strasse und ist für alle 
Dorfkinder zugänglich. Das Spielplatzmobiliar umfasst neben 
den üblichen Geräten ein Häuschen und ein in einen model-
lierten Grashügel eingelassenes Betonrohr sowie einen aus 
Steinblöcken geformten Halbkreis für die Versammlung der 
Kindergruppe. Insgesamt stehen den Kindern im Kindergar-
ten C ausserordentlich grosszügige Aussenräume zur Verfü-
gung. Wegen der Aufsichtspflicht der Lehrperson kann indes 
nur jeweils ein Bereich des weit verzweigten Aussenraumes 
von der Kindergruppe genutzt werden. 
räumliche Gliederung
Auch im Gebäude sind die Platzverhältnisse des Kindergartens C 
auffallend grosszügig. Der bis unter den Dachgiebel reichende 
längliche Hauptraum ist dreiseitig belichtet. Eine Treppe führt 
auf eine zweiseitig dachschräge Galerie, die sich über die ganze 
Nordseite des Gebäudes erstreckt. Spärlich belichtet wird sie 
durch eine giebelseitige Fensterfront sowie durch den offenen 
Zugang zum Hauptraum. Im nördlichen Gebäudeteil sind unter 
der Galerie ebenerdig zum Hauptraum der Eingangsbereich, die 
Garderobe, ein Gruppenraum sowie die dienenden Nebenräume 
(Geräte-, Material- und Putzräume und Toiletten) angesiedelt. 
Kindergarten C
Kontextuelle einbindung
Kindergarten C ist in ländlicher Umgebung in eine Hanglage 
eingebettet. Der langgezogene zweigeschossige Neubau aus 
den 1990er Jahren beheimatet direkt unter dem Kindergarten-
lokal das örtliche Feuerwehrmagazin. Zusammen mit der Ge-
meindeverwaltung und einem vorgelagerten Platz bildet das 
weiss verputzte Gebäude mit ziegelbedecktem Satteldach ein 
kleines Nebenzentrum am Dorfrand. Das Gebäudeensemble 
ist umgeben von Wiesen und Schafweiden, freistehenden 
Ein- und Zweifamilienhäusern und einem Gartenareal. Unmit-
telbar angrenzend an das Kindergartengebäude liegt in des-
sen Verlängerung der Fussballplatz des Dorfes.
Die Erschliessung erfolgt rückseitig über einen Fussgängerweg 
und eine steile Treppe. Aufgrund der Hanglage des Gebäudes 
entsteht entlang der Eingangsfassade der Eindruck einer 
eben erdigen Erschliessung. Die Eingangszone wird durch die 
zurückweichende Fassade markiert. Sie ist wie die gesamte 
rückwärtige Gebäudeseite durch den auskragenden Dachvor-
sprung witterungsgeschützt. 
Aussenraum 
Der Aussenraum ist in einen oberen und einen etwa 50 Meter 
entfernten unteren Bereich gegliedert. Der obere Bereich ist 
noch einmal zweigeteilt. Die rückseitige Gebäudefassade wird 
flankiert von einem schmalen Streifen mit einem plattenbe-
legten Verbindungsweg und einer den Terrainsprung zum an-
grenzenden öffentlichen Fussweg überwindenden Rabatte 
aus faustgrossen Steinen. Die angrenzende Obstwiese darf 
bei geeigneten Witterungsbedingungen von den Kindern ge-
nutzt werden. 
Der Weg mündet in eine grosszügige witterungsgeschützte 
und gegen die südöstliche Platzfassade verglaste Terrasse an 
der Giebelseite des Hauptraumes. Von deren Frontseite aus 
ist der tiefer liegende Spielplatz überschaubar, wenn auch 
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Die Garderobe erschliesst neben dem Hauptraum und den Ne-
benräumen auch den Gruppenraum, der geräuschintensives 
Spiel, den Förderuntericht und verschiedenes Material beher-
bergt. Eine weitere Türe führt in einen langgezogenen Mate-
rialraum, von dem aus sowohl die Toiletten als auch der Putz-
raum erschlossen werden. 
Der Hauptraum besteht aus einem stützenfreien Grundriss. 
Beim Betreten sticht einerseits die grosszügig dimensionierte 
Küche mit Kochinsel und insgesamt vier Waschbecken auf Kin-
derhöhe an der östlichen Fensterfront ins Auge, andererseits 
der Durchblick zur südseitig gelegenen Terasse. Grosse ku-
gelförmige Lampen hängen etwa drei Meter über dem Boden 
vom ofenen Dachstock herab. Der ganze Raum wird baulich 
durch die halbrunde verglaste Spielnische und den Aufgang zur 
Galerie strukturiert. Hinter der Küche in Richtung Terasse rei-
hen sich Gruppentischinseln, Regale und das Lehrpersonenpult 
sowie zwei Zimmerpflanzen hintereinander auf. Die ganze Front 
ist mit einem durchgehenden Arbeitssims ausgestattet. Auf 
der gegenüberliegenden westlichen Seite positionieren sich 
zwischen dem sehr helen, aber kaum möblierten Nischenbe-
reich und dem Aufgang zur Galerie verschiedene Spielbereiche 
Rundgang durch den Kindergarten
Die vol verglaste Eingangszone ist durch eine konvexe Model-
lierung der Fassade deutlich markiert. Vom Windfang wie auch 
von der Garderobe aus bietet eine gerundete verglaste Wand 
Einblick in einen vom Hauptraum aus erschlossenen Nischen-
bereich. Aufgrund der Hanglage des Gebäudes eröfnet sich 
beim Betreten der Garderobe durch die gegenüberliegende 
Glasfront der Ausblick auf die umliegende Hügelandschaft und 
die nahe gelegene Burg. Der hele Raum wird durch die Möblie-
rung in einen Spiel- und einen Garderobenbereich zoniert. 
Die Garderobenplätze scheinen eigens für den Kindergarten-
gebrauch angefertigt worden zu sein: Der jedem Kind einzeln 
zugeordnete Garderobenstuhl besteht aus einer Sitzfläche 
mit integriertem Garderobenhaken und eingebauter Schuh-
ablage. Im Unterschied zu der sonst üblichen Möblierung mit 
Garderobenbänken bietet dieses Setting den Vorteil, dass die 
Anzahl der solitären Garderobenplätze der jeweiligen Kinder-
zahl angepasst werden kann. Ausserdem besteht die Möglich-
keit, im Konfliktfal zwischen den einzelnen Stühlen Platz zu 
schafen. Da nicht ale benötigten Stühle im Rechteck Platz 
finden, sind einige an der konvexen Glaswand des Nischenbe-
reichs platziert. 
(Puppenhaus, Brio-Bahn, Bauernhof). Daran schliessen sich ein 
zweigeschossiges Rolenspielhaus aus Holzelementen und 
ganz zuhinterst im Raum der Sitzkreis an, dem ein runder Tep-
pich im Zentrum die Form vorgibt. Durch die Anordnung des 
Mobiliars und der Spielbereiche entsteht ein freier Weg mitten 
durch den Raum vom Eingang zur hinten liegenden Terasse. 
Dadurch wird der durch die langgezogene Form evozierte Durch-
gangscharakter noch verstärkt.
Für die Präsentation von Gestaltungsarbeiten sind etwa zwei 
Meter über Boden Drähte quer durch den Raum gespannt. An-
sonsten besteht lediglich über den Fenstern ein schmaler getä-
ferter Bereich, in dem Zeichnungen angebracht werden können. 
Auf der nur unzureichend natürlich belichteten Galerie sind 
weitere Gruppentische und Spielangebote sowie eine Bücher-
ecke untergebracht. Ebenso wie die Räume im Erdgeschoss 
scheint auch die Galerie multifunktional genutzt zu werden. 
Der sich anbietenden Nutzung als räumlicher Nischenbereich 
in Ergänzung zum Hauptraum steht der erhebliche Trittschal 
entgegen, der einen zeitgleichen Untericht im Erdgeschoss 
empfindlich stören würde. Generel ist in diesem Kindergar-
tenlokal mit der Schalentwicklung eine besondere Schwierig-
keit verbunden. In der Garderobe wie auch im Hauptraum ist 
ein erheblicher Nachhal feststelbar. Aufgrund des schal-
schluckenden Efekts menschlicher Körper verstärkt sich die-
ser sogar noch, wenn nur die halbe Kindergruppe anwesend 
ist. So erhöht sich wider Erwarten in Kindergarten C die Lärm-
belastung, wenn weniger Kinder anwesend sind. 
Insgesamt fält auf, dass in den verschiedenen Räumen bzw. 
Raumbereichen sehr viele und z.T. identische Spielangebote 
vorhanden und die verschiedenen Raumbereiche funktional 
wenig diferenziert sind. Es macht den Eindruck, dass auch ak-
tuel nicht genutzte Spielangebote stehen bleiben, da ja genü-
gend Platz vorhanden ist. Ofensichtlich stelt das Bespielen 
derart grosszügiger Platzverhältnisse keine geringere Heraus-
forderung dar als die geschickte Möblierung knapper Flächen.
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an Gartengeräten, Bauspielmaterialien und Bewegungsspiel-
zeug zum Gebrauch bereit. Auf dem davor liegenden geteerten 
Platz findet das Spielangebot eine reichhaltige Fortsetzung. 
Neben zwei Sandkästen mit Zugang zu einem Wasseran-
schluss falen der Sitz einer ausgedienten Sesselbahn, eine 
Feuerschale, eine Reihe alter Blechzuber, massive Auflagebö-
cke aus Holz, zwei 25-Liter-Mostflaschen, herumliegende Au-
toreifen und Kabelrolen und noch vieles mehr ins Auge. In ei-
nem langgezogenen Beet vor den Fenstern des Hauses wächst 
Lavendel und in vier Palettenrahmen werden Erdbeeren gezo-
gen. Herumliegende Baumstrünke laden zum Klettern und Sit-
zen ein. An der Hauswand lehnen zusammengeklappte Fest-
bänke und -tische.
Ein grasbewachsener Hang führt auf den ein paar Treppen-
stufen tiefer gelegenen rechteckigen Wiesenbereich, der zum 
Zeitpunkt der Beobachtungen mit dem herbstlichen Laub der 
hochgewachsenen Bäume übersät war. Im Zentrum des Wie-
senbereichs erhebt sich ein kleiner Hügel, durch den sich ein 
gebogener Tunnel bohrt. In den Randbereichen wächst Unter-
holz, das zum Versteckspiel einlädt. Ein Häuschen aus Wei-
denzweigen, eine alte Badewanne, Holzkisten, eine Slackline 
und an den Bäumen befestigte Seile regen zum Spiel im Gar-
ten an. Der direkt angrenzende Aussenbereich der Tages-
struktur ist durch eine hüfthohe Hecke und einen Lattenzaun 
abgetrennt.
Insgesamt ist der Aussenraum ausgesprochen grosszügig di-
mensioniert und mit vielfältigen Möglichkeiten ausgestattet. 
Aufalend sind die vielen Spuren einer intensiven Nutzung 
dieses zugleich wilden und anregenden Erlebnisraumes. 
Räumliche Struktur
Der Kindergarten D enthält Unterichtsräume auf drei Ebe-
nen, die sich jeweils strassenabgewandt zur Gartenseite ori-
entieren. Strassenseitig schliesst sich an den Windfang ein 
breiter Flur an, der sich über die ganze Gebäudelänge er-
streckt und den Hauptraum im Erdgeschoss erschliesst. An 
der westlichen Stirnseite führt der Flur in den Koridor zum 
Aussenbereich, von dem aus auch die Toiletten und ein Ma-
Kindergarten D
Kontextuele Einbindung
Der Kindergarten D ist in einem stattlichen zweigeschossigen 
Haus mit grossem Garten aus der Zwischenkriegszeit unterge-
bracht. Er liegt im Herzen einer direkt an die Stadt angrenzen-
den Agglomerationsgemeinde in einem städtisch wirkenden 
Quartier mit vorwiegend drei- bis viergeschossigen Wohnhäu-
sern. Vor dem Gebäude erstreckt sich ein leicht zur Quartier-
strasse erhöhter Vorgarten. Der Eingang des längsseitig zur 
Strasse angeordneten Baus wird über ein paar Treppenstufen 
und einen Plattenweg erschlossen. Über dem mittig aus der 
symmetrisch gestalteten Strassenfassade hervorspringenden 
repräsentativen Eingang prangt die Aufschrift «Für die Jugend». 
L-förmig gliedert sich ein Annexbau an das Hauptgebäude. An 
diesen fügt sich in der Verlängerung ein Gebäude späteren 
Baujahres, das eine Tagesstruktur beherbergt. 
Im Kindergarten D sind im Rahmen eines pädagogischen Kon-
zepts zwei Kindergartenklassen zusammengelegt worden. 
Dadurch ist ein gemeinsamer Pool von Räumen entstanden, 
die sich über das Erd-, Ober- und Untergeschoss verteilen.
Aussenraum
Eingebettet in die L-förmige Struktur liegt auf der strassenab-
gewandten südlichen Seite des Hauptgebäudes flankiert vom 
Annexbau ein grosser Aussenraum mit altem Baumbestand. 
Er erstreckt sich über zwei Niveaus. 
Ein geteerter Platz dehnt sich ebenerdig entlang der rückwär-
tigen Hausseite aus. Erschlossen wird er durch einen gedeck-
ten, dreiseitig ummauerten und mit Plattenboden ausgeleg-
ten Aussenbereich, der einen Teil des Annexbaus bildet, sowie 
vom erdgeschossigen Hauptraum aus. Vom Hauptgebäude 
gelangt man über einen beidseitig von Garderobenhaken mit 
Regenkleidung flankierten Koridor zum gedeckten Aussenbe-
reich. Mit Tischen und Bänken ausgestattet, bietet er die Mög-
lichkeit, die Kinder auch bei schlechter Witterung zu versam-
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rundgang durch den Kindergarten
Der grösste Teil des breiten Flurs im Erdgeschoss ist beidseitig 
mit Garderobenmobiliar ausgestattet. An ihrer Stirnseite wird 
die Garderobe ergänzt durch ein in einer Fensternische ange-
brachtes Regal für Gummistiefel, Ersatzkleider und Frottiertü-
cher. Die gegenüberliegende Seite des Flurs in Richtung Trep-
penhaus ist mit einem Möbel mit Schubfächern für die Kinder 
und einem Pausentisch für die Lehrpersonen ausstaffiert. 
Die beiden Unterrichtsräume und der Gruppenraum sind jeweils 
nach der Farbe ihrer Bodenbeläge in einen blauen Raum (Erd-
geschoss), einen orangefarbenen Raum (erstes Obergeschoss) 
und einen gelben Raum (Gruppenraum im Untergeschoss) un-
terschieden. Der blaue wie auch der orangefarbene Raum wa-
ren ursprünglich zweigeteilt, wovon im Erdgeschoss ein Unter-
terialraum sowie ein zweiter Zugang zum Hauptraum im 
Erdgeschoss zu erreichen sind. Auf der östlichen Stirnseite 
des Flurs liegt das Treppenhaus, das sowohl ein Ober- wie 
auch ein nutzbares Untergeschoss erschliesst. Der Klassen-
raum im ersten Obergeschoss hat dieselbe längliche Form 
und die identische Lage wie jener im Erdgeschoss. Zwischen 
dem Treppenhaus und dem Haupt-raum ist hier aber anstelle 
des Flurs eine kleine Nische eingelagert. Vom Hauptraum 
aus erschliessen sich über eine weitere Nische die an der 
westlichen Stirnseite positionierten Toiletten. Im Unterge-
schoss, das ebenfalls mit einer Toilette ausgestattet ist, lie-
gen zur südlichen Hofseite ein Gruppenraum und ein Arbeits-
raum der Lehrpersonen. Die beiden Räume werden von zwei 
Lagerräumen flankiert. 
zug und seitliche Wandvorsprünge noch Zeugnis ablegen. 
Belichtet werden die Räume jeweils durch eine Reihe grosser, 
öffenbarer Holzfenster entlang der südlichen Hofseite, denen 
im Erdgeschoss ein Arbeitssims vorgelagert ist. Sämtliche Tü-
ren sind verglast, so dass auch vom Flur etwas Licht eindringt 
und Sichtbezüge entstehen. Strukturiert werden die Räume 
durch unterschiedliche Funktionszonen. Zu den wichtigsten 
Elementen im Erdgeschoss gehört der in der nordwestlichen 
Ecke positionierte Küchenbereich, der mit Arbeits tischen, Bän-
ken und Geschirrregalen auf Kinderhöhe ausgestattet ist. Für 
Gemütlichkeit sorgt ein von der Decke hängender Kronleuchter 
mit echten Kerzen. Ergänzt wird dieser Raumbereich durch 
Gruppentische und ein Sofa mit vielen Kissen, das so positio-
niert ist, dass es nach Belieben in einen variabel aus Sitzkissen 
und einem Teppich gebildeten Sitzkreis integriert werden kann. 
Ein auf minimalste Fläche reduzierter Arbeitsplatz für eine 
Lehrperson ist ebenfalls in diesen Raumbereich integriert. Im 
gegenüberliegenden östlichen Raumbereich fällt der grosszü-
gig angelegte Funktionsbereich Rollenspiel ins Auge. Erst beim 
zweiten Hinsehen offenbart sich, dass er kombiniert ist mit 
dem Funktionsbereich Bauen. Ein Baldachin teilt die Höhe des 
Raumes. Hier finden sich über die üblichen Spielsachen in «Fa-
milienecken» hinaus ein richtiges Kinderbett, grosse Körbe mit 
Bauklötzen, ein Telefon, stapelbare Hocker, ein kippbarer Spie-
gel, ein Schaukelpferd und eine Kiste auf Rollen, in der drei Kin-
der Platz haben. Auf der Fensterbank ausgelegte Matratzen 
und Kissen laden die Kinder dazu ein, sich zurückzuziehen und 
das Geschehen zu überblicken. 
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Das Treppenhaus ins Obergeschoss wird als Funktionsbereich 
Malen genutzt. Auf dem Zwischenboden wurde eine Malwand 
angebracht, Farben und Pinsel stehen zur Verfügung und an 
den Wänden hängen Kinderzeichnungen. 
Die über Glastüren vom Treppenhaus und vom Hauptraum im 
ersten Obergeschoss abgetrennte gemütliche Bücherecke ist 
mit einem himmelblauen Baldachin, Matratzen, Stühlen und 
einem gemütlichen Sofa eingerichtet. Darüber hinaus steht 
hier ein antikes Schulpult mit Tintenfass und vielfältigem Ma-
terial, das zum Schreiben anregt. 
Der angrenzende Unterrichtsraum ist wie der erdgeschossige 
Hauptraum in verschiedene Raum- und Funktionsbereiche ge-
gliedert. Der mittlere Raumbereich ist als Bauzone ausgestat-
tet. Ein riesiger aufgestellter Wellkarton dient der mobilen 
gross, dass sich die Kinder wie in eine Badewanne hineinsetzen 
können. Die Raumnische vor den Toiletten schliesslich wird als 
Forschungsbereich genutzt. Hier finden sich ein Mikroskop, 
Reagenzgläser, Lupen, Sanduhren und Farbmuster.
Der gelbe Raum im Untergeschoss ist aufgrund seiner Lage nur 
eingeschränkt über Lichtschächte natürlich belichtet. Er dient 
als Versammlungs- und Musikraum mit Klavier, Matratzen und 
Sitzkissen. 
Insgesamt unterscheidet sich der Kindergarten D dadurch von 
den anderen Fallbeispielen, dass die Räume nicht Klassen, 
sondern Funktionen zugeordnet sind. Das grosszügige Flä-
chenangebot wird auf diese Weise sehr effizient genutzt und 
lässt viele Freiflächen entstehen, die flexibel und variabel be-
spielt werden können. 
Raumtrennung. Hier steht auch eine grosszügige «kleine Welt», 
die auf niedrigen Tischen ausgelegt ist, mit einem Puppenhaus 
und zahlreichen Tieren und Bäumen auf einer Filzwiese. 
Der Funktionsbereich Gestalten erstreckt sich über die ge-
samte östliche Raumhälfte. Er wird durch einen Korpus mit 
Bastel- und Gestaltungsmaterial vom restlichen Raum ge-
trennt. Dominantes Mobiliar sind die zwei langen Maltische in 
unterschiedlicher Höhe. Weitere Utensilien und ein Waschbe-
cken sind in unmittelbarer Nähe untergebracht. 
Wie im blauen Raum findet sich auch in diesem Geschoss eine 
moderne Küchenzeile mit vorgelagerten Tischen und Bänken. 
Ihr gegenüber wurde in der äussersten südwestlichen Ecke 
eine zusätzliche Nische geschaffen, in der eine bis zur Hälfte 
mit Kirschsteinen gefüllte Kiste bereitsteht. Die Kiste ist so 
Kindergarten D Raumeinteilung und Rundgang OG
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Kindergartenräumlichkeiten und deren Zonen werden im Ta-
gesablauf auf unterschiedliche Weise und in variierendem 
Ausmass genutzt. Aus diesem Grund ist es aufschlussreich, 
zunächst eine generelle Vorstellung der zeitlichen Abläufe in 
einem Kindergarten zu erhalten. Die vorliegende Untersu-
chung ist phänomenologisch ausgerichtet und beschreibt die 
Praxis, wie sie in den Fallbeispielen angetroffen wurde. In ei-
nem zweiten Schritt werden unterschiedliche Modelle des 
Zeit- und Raummanagements anhand der Fallbeispiele dar-
gelegt, Handlungsalternativen herausgearbeitet und Selbst-
verständlichkeiten hinterfragt.
Wie viel Zeit steht zur  
Verfügung?
Der Kindergartenunterricht kennt heute Blockzeiten, was be-
deutet, dass die Kinder am Vormittag vier Stunden im Kinder-
garten verbringen. Der Lehrplan 21 hält fest, dass die Entwick-
lung einer zeitlichen Orientierung im Kindergarten bewusst 
begleitet und gefördert werden soll, da das Zeitgefühl eine so-
ziale Konstruktion und deshalb nicht angeboren ist (D-EDK 
2014: 24). In vielen Kindergärten wird der Wochenablauf mit 
seinen sich wiederholenden Abläufen, aber auch in seinen punk-
tuellen Abweichungen und Besonderheiten visuell dargestellt 
und in einem rituellen Verfahren täglich ins Bewusstsein geholt. 
Somit wird die zeitliche Organisation des Unterrichts selber 
auch zum Lerninhalt (vgl. Bild 01: «Wochenplan»). 
Die Nachmittage dauern zwischen 1,5 und 2 Stunden, verlau-
fen in der Halbgruppe 1] und zeichnen sich v.a. dadurch aus, 
dass die Zeit für geplante Aktivitäten oft sehr knapp ist. Nach-
mittage sind deshalb zeitlich weniger durchstrukturiert. Auf 
eine kurze Sammlung folgt eine geführte Sequenz (oft die Ein-
führung in eine gestalterische Arbeit), die dann schrittweise in 
ein kurzes Freispiel übergeht. In der Regel wird keine Zwischen-
verpflegung eingenommen. Durch die geringere soziale Dichte 
ist der Umgang mit dem vorhandenen Raum weniger heraus-
fordernd. Aus diesem Grund werden Nachmittage hier nicht 
näher beschrieben. 
Wie wird die Zeit 
gegliedert?
Vor der Einführung der Blockzeiten wurde im Kindergarten mit 
zwei Kernsequenzen gearbeitet: der geführten Aktivität und 
dem Freispiel. Die Herausforderung, die vierstündige Zeit-
spanne im Hinblick auf die Heterogenität der Gruppen sinn-
voll zu strukturieren, mündete während der vergangenen 20 
Jahre in die Herausarbeitung von zwei weiteren sequenziellen 
Bausteinen: der individuellen Vertiefung und der spieleri-
schen Förderung. Diese aus der Praxis entstandene Form der 
Kindergartendidaktik wurde von Walter und Fasseing 2] aus-
formuliert und wird anschliessend noch näher beschrieben. 
Die individuelle Vertiefung und die spielerische Förderung er-
folgen zeitlich und teilweise räumlich parallel zum Freispiel. 
Im Laufe der Untersuchung wurde diese Praxis in allen Fall-
beispielen angetroffen. 
Es ergeben sich also innerhalb der Vormittage Regelmässig-
keiten in Bezug auf Abläufe, benutzte Räumlichkeiten und 
Sozial- und Lehrformen, die in der folgenden Grafik zusam-
menfassend dargestellt sind. Darin ist auch der Stellenwert 
der individuellen Vertiefung und der spielerischen Förderung 
begleitend zum Freispiel erkennbar. 
Allgemein gibt es an einem Vormittag in der Regel folgende 
Sequenzen: Ankommen (mit oder ohne Einlaufzeit), geführte 
Sequenz, Znüni-Ritual, Pause, Freispiel, Verabschiedung.
Der Vormittag beginnt tendenziell mit mehr lehrerinnenzent-
riertem Unterricht und geht in der zweiten Hälfte über zu 
überwiegend kindzentrierten Unterrichtsformen. Walter und 
Fasseing (2002e: 140) definieren die vier Unterrichtsbaustei-
ne wie folgt:
› Geführte Aktivität 4]: Die Kindergärtnerin 5] plant den Unter - 
richt und führt ihn mit der ganzen Klasse durch. Die Mehrheit 
der Kinder soll das gesetzte Feinziel erreichen.
› Individuelle Vertiefung: Inhalte aus der geführten 
Aktivität werden einzeln oder in kleinen Gruppen vertieft. 
Die Kindergärtnerin legt die Aufgabenstellung fest und 
begleitet die Kinder.
› Freispiel: Die Kindergärtnerin bereitet eine reichhaltige 
Lernumgebung vor. Die Kinder wählen ihre Tätigkeit 
selbständig.
› Spielerische Förderung: Die Kindergärtnerin beobachtet 
die Kinder während dem Freispiel, interveniert wenn nötig 
und bietet angepasste Unterstützung. 
Die spielerische Förderung wurde in den letzten Jahren je nach 
Heterogenität der Gruppe durch individuelle Fördermassnah-
men von Heilpädagoginnen und Heilpädagogen und Lehrperso-
nen für Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erweitert. Laut Walter 
und Fasseing fällt bei einer sehr heterogenen Gruppe die ge-
führte Aktivität kürzer aus, dafür werden vermehrt Gelegenhei-
ten zur individuellen Vertiefung und spielerischen Förderung 
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Zeitbedarf 20–45 min. 30–40 min. 15–30 min. 20–30 min. 30–60 min. 15 min.
* Walter, Fasseing (2002)
** Meyer (2011)
 1] Die Kriterien zur Aufteilung in Halbgruppen werden im Kapitel 5, S. 63 erläutert.
 2] Walter, C., Fasseing, K. (Hrsg.). (2002a): Kindergarten. Grundlagen aktueller Kinder- 
gartendidaktik. Winterthur: Pro-Kiga-Lehrmittelverlag
 3] Ein Idealtypus ist eine gedankliche Konstruktion in der Methodologie der Verstehenden 
Soziologie Max Webers. Er stellt einen Ausschnitt der soziokulturellen Wirklichkeit dar 
und  dient der vereinfachten Anschauung und Gegenüberstellung sozialer Phänomene. 
Er ist kein empirisch gegebener «Realtyp» und stellt auch keinen Idealzustand dar. 
(Hillmann 2007)
 4] «Geführte Aktivität» und «Geführte Sequenz» sind hier in der Bedeutung identisch.  
In der Folge sprechen wir von «Geführten Sequenzen».
 5] Auf Beschluss der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 
vom 10. Juni 2005 ist die offizielle Berufsbezeichnung der Lehrpersonen, die vor der 
Einführung der Ausbildung auf tertiärer Stufe diplomiert wurden, «diplomierte Lehrerin 
für die Vorschulstufe (EDK)». In der Folge sprechen wir von «Lehrpersonen». 
Grafik 01: Idealtypischer 3] Zeitablauf der Lern- und sozialformen an einem Kindergartenvormittag 
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Durchschnitte handelt, zeigen sich im Vergleich doch erhebli-
che Varianzen in Bezug auf das Zeitmanagement in den vier 
Fallbeispielen. Im Folgenden werden die unterschiedlichen Se-
quenzen beschrieben und mit Beispielen veranschaulicht.
AnKOmmen
Die Begrüssung (und Verabschiedung) des Kindes ist Teil des 
sozialen Lernens, zudem ergeben sich hier gute informelle Kon-
taktmöglichkeiten mit Eltern, die ihre Kinder in den Kindergar-
ten bringen oder abholen. Von diesem Zeitpunkt an übernimmt 
die Lehrperson die Verantwortung für die Kinder.
Die Einlaufzeit kann stark von Elternbetreuung und Informa-
tionsaustausch geprägt sein, insbesondere zu Beginn eines 
Kindergartenjahres. Eltern versammeln sich mit ihren Kindern 
vor dem Kindergarten und warten darauf, dass durch ein Zei-
beiden ersten Primarschuljahre umfasst, festgehalten. Somit 
wurde mit der Integration des Kindergartens als Teil der Volks-
schule eine gegenseitige Annäherung zwischen der früher ge-
trennten Primarschul- und Kindergartendidaktik eingeleitet 
(Isler et al. 2014: 460 f.; D-EDK 2014: 21). 
Wo finden die Unterrichts-
sequenzen statt?
Die oben stehende Grafik illustriert die unterschiedlichen Se-
quenzdauern in den vier beobachteten Kindergärten sowie die 
Räume, die dafür in Anspruch genommen werden. Pro Kinder-
garten wurde die durchschnittliche Sequenzlänge anhand von 
dokumentierten Beobachtungen errechnet. Obwohl es sich um 
Durch die während des Freispiels eingesetzten Bausteine der 
individuellen Vertiefung und der spielerischen Förderung ent-
hält die Freispielzeit auch geleitete und anregende Elemente. 
Diese sollen durch eine «ausgewogene Mischung von Fremd- 
und Selbstbestimmung» das Kind fördern, sein Interesse an-
regen und es zur Selbständigkeit führen (Joos et al. 2002: 58; 
Walter, Fasseing 2002e: 139–144). 
Was bedeutet  
«Ganzheit lichkeit»?
Der ebenfalls im deutschschweizerischen Kindergarten konsti-
tutive Anspruch auf «Ganzheitlichkeit» bedeutet, dass das Frei-
spiel Spielangebote enthält, welche nicht nur den heute vorwie-
gend beanspruchten Sehsinn, sondern auch die anderen Sinne 
aktivieren. Somit soll Wissen durch direkte Sinneserfahrung 
und Handeln generiert werden (Schmid et al. 2002: 127–132; 
D-EDK 2014: 22). «Ganzheitlichkeit» bedeutet aber auch, dass 
der Unterricht im Kindergarten nicht in einem Fächerkanon mit 
einem wöchentlich sich wiederholenden Stundenplan mit Lekti-
onen zu den verschiedenen Lernbereichen organisiert ist, son-
dern dass in grösseren zeitlichen Einheiten lernbereichsüber-
greifend (vgl. Streit et al. 2014) anhand von Richt- und Grobzielen 
geplant wird. Diese Planungseinheiten, die mehrere Wochen bis 
zu einem Trimester umfassen, werden als Projekt geplant. Das 
bedeutet, dass täglich mit den Zeitgefässen flexibel umgegan-
gen werden kann. Die Weiterentwicklung des Unterrichts im 
Kindergarten als Teil der Volksschule führt von einer lernbe-
reichsübergreifenden Arbeitsweise allmählich zum fachbezoge-
nen, systematischen Lernen.6] Dies wird im Lehrplan 21 in Bezug 
auf den ersten Zyklus, der die beiden Kindergartenjahre und die 
während des Freispiels angeboten. Somit bieten die vier Bau-
steine Flexibilität im Umgang mit unterschiedlichen Gruppen-
zusammensetzungen (Walter, Fasseing 2002e: 144).
Was ist ein «Freispiel»?
Das Spiel ist die grundlegende Unterrichtsmethode im Kinder-
garten. Der Begriff «Freispiel» aber bedarf einer zusätzlichen 
Klärung. Die Überzeugung, dass das Spiel nicht nur dazu instru-
mentalisiert werden soll, um Lerninhalte kindgemäss zu «ver-
packen», sondern dass es an sich und aus sich heraus einen 
bildenden Wert besitzt, kommt in der Praxis des Freispiels zum 
Ausdruck. Im Freispiel bewegen sich die Kinder zwar in einer 
vorbereiteten Lern- und Spielumgebung, können aber weitge-
hend frei wählen, was sie mit wem oder alleine spielen möch-
ten. Das Freispiel ist für das Konzept des deutschschweizeri-
schen Kindergartens konstitutiv. Dessen Wert wurde in der 
Geschichte des Kindergartens in der Deutschschweiz vom Be-
rufsverband der Kindergärtnerinnen immer wieder expliziert 
und verteidigt, da der Sinn des Freispiels und somit auch der 
Bildungswert des Kindergartens wiederholt in Frage gestellt 
worden war. Die Einheit von Spiel und Lernen im Freispiel ist 
nun im Lehrplan 21 festgehalten (D-EDK 2014: 21 f.). 
In der Praxis kann die Freiheitsidee des Freispiels variieren 
zwischen der grösstmöglichen Freiheit der Wahl der Spielpart-
ner und des Spielortes sowie einer möglichen erweiterten 
Raumaneignung (Caiati 1997) bis hin zu stärker gesteuerten 
und einschränkenden Methoden der Spielwahl, in denen die 
Anzahl Spielpartner pro Angebot ortsgebunden festgelegt 
und die Spielorte voneinander getrennt sind (Walter, Fasseing 
2002d: 216 f.). Diese organisatorischen Entscheidungen haben 
auch eine pädagogische Tragweite. Allerdings bedarf der Frei-
heitsgedanke einer kritischen Überprüfung, wenn sich da-
durch beispielsweise Geschlechterstereotypen zementieren, 
oder wenn sich innerhalb der Gruppe hermetische Untergrup-
pen bilden und dadurch die Lernerfahrungen der Kinder einge-
schränkt werden.
Grafik 02: Durchschnittliche sequenzlängen der Fallbeispiele und raumnutzung
 6] Für eine aktuelle Ausformulierung der Kindergartendidaktik verweisen wir auf:  
Streit Christine, Künzli David Christine, Hildebrandt Elke 2014: Besonderheiten des 
Lernens und Lehrens auf der Bildungsstufe der 4- bis 8-Jährigen – ein Diskussions-
beitrag. In: Lernen zwischen freiem und instruiertem Tätigsein. 1. Auflage Bad 
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ein mehr oder weniger ausgedehnter Aussenraum für die Pau-
se zur Verfügung. In einem Kindergarten erfolgt der Übergang 
von der Pause zu einem Freispiel drinnen oder draussen je nach 
Wunsch der Kinder fliessend, obwohl der Aussenraum von in-
nen nicht überschaubar ist. In einem anderen Kindergarten 
wird bewusst auf das Wort «Pause» verzichtet. Stattdessen 
gibt es dort eine ausgedehnte Gartenzeit mit festgelegtem 
Ende, welche einer Freispielsequenz entspricht. 13]
FreIspIeL
Je nachdem, ob nach der Ankunft gleich eine geführte Sequenz 
folgt oder ob die Kinder zuerst in ein mehr oder weniger ausge-
dehntes Freispiel gehen, kann ein Kindergartenmorgen zwei 
kürzere oder auch nur eine, dafür ausgedehntere Freispielse-
quenz beinhalten.14] Die Ausdehnung bezieht sich nicht nur auf 
die Dauer, sondern auch auf den Umfang des freigeschalteten 
Angebotes. In der Regel sollte gemäss Walter und Fasseing 
insgesamt etwa die Hälfte der Unterrichtszeit (also mindes-
tens 90 Minuten pro Morgen) dem Freispiel dienen (Walter, 
Fasseing 2002a: 63). 
Die Organisation des Freispiels kann in Form von mündlichen 
Absprachen in der Gruppe unter der Leitung der Lehrperson er-
folgen. Diese Absprachen betreffen Aushandlungen von Ort, 
Spielpartnern und Anzahl Teilnehmender mit dem Ziel, dass 
alle Kinder wenn möglich dort spielen können, wo sie es am 
liebsten möchten. Diese Form bietet vielfältige Möglichkei-
ten zu sozialem Lernen, da die unterschiedlichen Bedürfnisse 
sprachlich ausgedrückt, angehört und gemeinsame Lösun-
gen gefunden werden. 
Eine andere Form der Freispielverteilung besteht darin, dass 
beispielsweise an einer Magnetwand die Spielangebote mit der 
Anzahl Spielplätze ikonisch dargestellt sind. Die Kinder setzen 
den nach Kriterien Alter, Geschlecht und Lern stand bzw. indivi-
duelle Lernziele zusammengesetzt und einer Lehrperson zuge-
teilt. Durch diese Handhabe ergeben sich zwei unterschiedliche 
Formen der geführten Sequenz: in der Grossgruppe und in der 
Lerngruppe.10] 
ZnünI-rItuAL
Das Znüni-Ritual entwickelte sich im Verlauf der Einführung 
von Blockzeiten zu einer eigenen Sequenz. Gleichzeitig wurde 
es durch die Bemühungen um Kariesprophylaxe und gesunde 
Ernährung zu einem bedeutsamen Lern- und Übungsgefäss. 
Es dient keineswegs nur der Entspannung und Nahrungszu-
fuhr. Es ist in unterschiedlichem Mass reglementiert und ritu-
alisiert. Das gemeinsame Sitzen und Essen, Tauschen und 
Teilen kann einerseits lustvoll sein, kann aber auch durch die 
soziale Kontrolle und Reglementierung bei Abweichungen zu 
einem Anpassungsstress führen. Im Rahmen des Znüni-Es-
sens und daran anschliessend ergeben sich Gelegenheiten für 
die Kinder, ihre ämter auszuüben und somit Verantwortung zu 
übernehmen (Znüni-Taschen hereinholen, Schneidebretter und 
Messer holen und danach waschen, lüften, wischen, Pflanzen 
giessen, Briefkasten leeren usw.). Das Znüniessen findet in vie-
len Fällen ebenfalls im Sitzkreis statt (vgl. Bild 05 «Ämtliplan» 
und 06 «Znüni-Tisch»).
In einem der beobachteten Kindergärten wird das Znüni in der 
Garderobe eingenommen, da diese eine angenehme quadrati-
sche Grundstruktur aufweist, aber auch aus hygienischen Grün-
den. In einem Kindergarten wird das Znüni an langen Tischen 
in der Küche eingenommen. Diese Tische bieten Platz für 34 
Kinder. Der Übergang in die Spielzeit im Aussenraum erfolgt 
fliessend.11] 
pAuse
In der Regel folgt nach dem Essen eine Zeit, in der die Kinder 
draussen spielen.12] In allen beobachteten Kindergärten steht 
die Einlaufzeit in eine geführte Sequenz über. Ein Kindergarten 
hat aufgrund einer kantonalen Bestimmung offiziell keine Ein-
laufzeit und beginnt gleich nach dem Eintreffen der Kinder mit 
einer geführten Sequenz.8]
GeFüHrte sequenZ
Die geführte Sequenz findet in der Regel im Sitzkreis statt und 
hat stark kollektiven Charakter.9] Während des Einstiegs in 
eine geführte Sequenz wird gerne Spannung aufgebaut, um 
die Kinder für ein Thema oder einen Auftrag zu begeistern. 
Während den geführten Sequenzen steht denn auch das ge-
meinschaftliche Erleben im Mittelpunkt, was das Zusammen-
gehörigkeitsgefühl in der Gesamtgruppe stärkt. Je nachdem 
kann im Kreis nur eine Einführung erfolgen, die danach in 
Gruppenarbeiten verteilt ins Raumprogramm übergeht. In der 
Planung wird ein Feinziel formuliert, das idealerweise von einer 
Mehrzahl der Kinder erreicht werden sollte. Die geführte Se-
quenz ermöglicht die Erarbeitung einer gemeinsamen Basis, die 
auch der Gruppenbildung und -identität und dem Aufbau eines 
geteilten Kulturgutes dient (Themeneinführungen, Gespräche, 
Geschichten, Einführungen von Liedern und Tänzen, Gedichten, 
Versen, Spielen). Hier entsteht die dem jeweiligen Jahrgang ei-
gene Kindergartenkultur mit Werteaneignung, Konfliktlösungs-
findung, Absprachen und Regelaufbau. Wenn die Kinder am 
Ende eines Vormittags im Kreis sich selber in einer Rolle zeigen 
oder eigene Arbeiten präsentieren, wird der Sitzkreis für sie zu 
einem Ort der Performanz (vgl. Bild 04 «Sitzkreis»).
In allen beobachteten Kindergärten findet der Anfang der ge-
führten Sequenz in Form eines Sitzkreises statt. In einem Kin-
dergarten sitzen die Kinder am Morgen im Kreis auf Kissen, die 
sie nach einer kurzen Singrunde wieder wegräumen. Dadurch 
wird Platz geschaffen für eine der vier Lerngruppen. Diese wer-
chen an der Türe (Ampelprinzip) signalisiert wird, dass der Kin-
dergarten betreten werden kann. In der Garderobe sind regel-
mässig Eltern und kleinere Geschwister anwesend.7] Räumlich 
ist die Einlaufzeit somit von einer starken Nutzung der Garde-
robe mit entsprechend hoher sozialer Dichte geprägt. Einige 
Kinder zeigen noch Trennungsschwierigkeiten, weshalb manch-
mal auch noch Eltern mit in den Kindergarten kommen, bis ihr 
Kind sich bereit zeigt, «alleine» dazubleiben. 
Betritt das Kind den Kindergarten, kann die Anweisung unter-
schiedlich sein: Vielleicht findet im Kreis ein Sammelspiel statt, 
so dass bei Vollzähligkeit gleich mit einer geführten Aktivität 
begonnen werden kann, oder das Freispielangebot steht den 
Kindern zur Verfügung. Gewisse Einschränkungen betreffen 
eventuell Spielorte, die mehr Zeit zur Nutzung und zum Auf-
räumen vor der geführten Sequenz beanspruchen. Für gewisse 
Kinder stehen eventuell schon vorbereitete Arbeitsplätze im 
Haupt- oder allenfalls im Nebenraum bereit, um an einer be-
gonnenen Aufgabe weiterzuarbeiten (vgl. Bild 02 «Vorbereitete 
Arbeitsplätze»).
Während der Einlaufzeit kann der Kreis eine grosse Anzie-
hungskraft auf die Kinder ausüben, wenn dort ein Sammel-
spiel stattfindet oder ihnen die Bücherkiste zur Verfügung 
steht (vgl. Bild 03: «Kreis mit Bücherkiste»). Weilt ein Kind schon 
dort, dann gesellen sich die nächsten Ankömmlinge sehr oft 
dazu. Ist eine gewisse soziale Dichte erreicht, suchen sich die 
nächsten ankommenden Kinder einen anderen Spielort in einer 
zur Verfügung stehenden Räumlichkeit. Wenn die Mehrzahl 
der Kinder anwesend ist, wird durch ein akustisches Zeichen 
signalisiert, dass die Kinder ihre Spielsachen wegräumen 
müssen und die Einlaufzeit beendet ist. Entweder haben die 
Kinder im Sitzkreis einen ihnen zugeordneten Platz, oder sie 
organisieren sich, was je nachdem zu Aushandlungen führen 
kann (vgl. Bild 04: «Sitzkreis»).
In allen Kindergärten werden während der Einlaufzeit Garde-
robe und Hauptraum benutzt. In einem Kindergarten kommen 
noch die Treppe und der Gang ins Untergeschoss, wo einer der 
drei Haupträume liegt, dazu. In drei von vier Kindergärten geht 
 7] Siehe Grafik 01: Idealtypischer Zeitablauf
 8] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzlängen
 9] Siehe Grafik 01: Idealtypischer Zeitablauf
 10] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzlängen
 11] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzlängen
 12] Siehe Grafik 01: Idealtypischer Zeitablauf
 13] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzlängen
 14] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzlängen
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hat. Ist diese Bedingung erfüllt, kann der Aussenraum durch 
die Kinder vielseitiger genutzt werden, als wenn dieser auf-
grund fehlender Infrastrukturen nur bei trockener Witterung 
ohne Probleme zugänglich ist. 
Zusammenfassend kann die These aufgestellt werden, dass 
die Rahmensequenzen des Ankommens und der Verabschie-
dung als Übergänge sowohl zeitlich wie auch räumlich durch 
die Öffnung zum Elternhaus, zum «Aussen» charakterisiert 
sind. Auf räumlicher Ebene werden vorwiegend die Garderobe 
und teilweise der Hauptraum beansprucht. Eine Garderobe 
sollte deshalb grosszügig und in angenehmen Dimensionen 
geplant werden, v.a. da sie so auch während des Freispiels als 
Nebenraum benutzt werden kann. Vielleicht sollte die Be-
zeichnung «Garderobe» überdacht werden, da es sich hier kei-
neswegs lediglich um einen Ort handelt, an dem Aussenbe-
kleidung deponiert wird. Die geführte Tätigkeit im Kreis findet 
hingegen «innen», konzentriert im Kreisbereich statt. Dieser 
beansprucht einen guten Teil des Hauptraumes und vermit-
telt den Kindern Orientierung, Sammlung, Sicherheit, Identi-
tät und Zugehörigkeit. Er befindet sich meist im Innenbereich 
des gesamten Raumprogramms und fungiert auch auf sym-
bolischer Ebene als «Zentrum» des kollektiven Geschehens im 
Kindergartenalltag. Das Freispiel hingegen erfolgt räumlich 
expansiv. Durch die vielen parallel verlaufenden Aktivitäten, 
welche laut oder leise bzw. konzentriert, räumlich expansiv 
oder am Tisch, alleine oder in einer Gruppe erfolgen, benötigt 
ein Kindergarten Raumstrukturen, die all diesen Bedürfnissen 
gerecht werden.
während die zweite Lehrperson im Hauptraum die bereits an-
wesenden Kinder betreut. 
Fliessende Übergänge verhindern Wartezeiten und Leerläufe, 
müssen aber mit den zur Verfügung stehenden Personal- und 
Raumressourcen geschickt orchestriert werden, da durch die 
Überlappung der verschiedenen Aktivitäten ein erhöhter An-
spruch an die Multitasking-Kapazität der Lehrpersonen ent-
steht.
Der Sitzkreis spielt als Ort für die Sammlung und den Beginn 
von geführten Sequenzen eine sehr wichtige Rolle. Obwohl er 
eigentlich überall im Raumprogramm stattfinden könnte, ist er 
in der Regel örtlich festgelegt. Die Kinder wissen dadurch, wo 
sie sich auf eine gemeinsame Aktivität einstimmen können. 
Der Sitzkreis kann einerseits fix eingerichtet sein, indem die 
Stühle immer aufgestellt bleiben, oder er kann nach jeder Frei-
spielsequenz neu aufgestellt werden, wenn die Stühle im Frei-
spiel an anderer Stelle benutzt werden. Auch wenn er fix einge-
richtet ist, kann der Kreisbereich im Prinzip für das Freispiel 
genutzt werden.
Werden aber routinemässig lang andauernde geführte Tätig-
keiten in der Grossgruppe durchgeführt, müssen Kontrolle 
und Verhaltenssteuerung umso stärker gewichtet werden, 
was sich u.a. in fixen Platzzuweisungen im Kreis äussert. Dies 
kann dazu führen, dass die Kinder den Kreis im Freispiel dann 
als Spielort meiden, weil sie damit Kontrolle und Anstrengung 
verbinden. Dadurch wird wertvoller Raum der Nutzung entzo-
gen, und ohnehin oft enge Raumverhältnisse werden zusätz-
lich verknappt. 
Alternativ können kurze Kreissequenzen in eine Arbeit in Grup-
pen an verschiedenen Orten unter Einbezug des Aussenraumes 
übergehen. Dies bedingt aber eine intensivere Zusammenarbeit 
der verschiedenen Lehrpersonen (vgl. Kapitel 5, S. 63).
In Kindergärten mit direktem Zugang zum Aussenraum sollte 
dieser auch im Freispiel zur Verfügung stehen. Deshalb sollten 
Aussenräume so angelegt sein, dass die Sicherheit der Kinder 
auch ohne ständige Aufsicht gewährleistet ist. Eine Nutzung 
des Aussenraumes bei jeder Witterung bedingt eine Garderobe, 
die Platz für Regenkleidung bietet und eine Schmutzschleuse 
den Morgen und die Kinder gehen gestaffelt in die Garderobe, 
um sich anzuziehen.16]  
In zwei der vier Kindergärten findet eine Schlusssequenz im 
Kreis statt, während der Kinderarbeiten gewürdigt werden so-
wie der Morgen besprochen und Kommendes angekündigt 
wird. Danach gehen die Kinder in die Garderobe und ziehen sich 
an. In einem Kindergarten findet die Schlusssequenz in der Gar-
derobe statt.
In einem der vier Kindergärten wird die Garderobe nicht als 
Raum zur Verabschiedung genutzt. Dies ist eine bewusste 
Entscheidung, um Wartezeiten und Gedränge zu vermeiden. 
Jedes Kind, das fertig angezogen ist, kann gehen. Das bedingt 
jedoch aus Gründen der Sorgfaltspflicht, dass mindestens 
eine Lehrperson draussen Aufsicht hält, bis die Unterrichts-






Einlaufzeiten sind für Lehrpersonen am anspruchsvollsten in 
Bezug auf Multitasking und Management von Unvorhergese-
henem. Die Lehrperson muss in dieser Zeit gleichzeitig auf 
die Anliegen der Eltern und der Kinder eingehen. Oft hat die 
Qualität dieser Zeit (ob sie ruhig oder hektisch verläuft) einen 
Einfluss auf den weiteren Verlauf des Vormittags. Einfacher 
ist es, wenn mehrere Lehrpersonen anwesend sind. So kann 
eine Lehrperson den Empfang in der Garderobe übernehmen, 
ihr Magnet zu einem Spielangebot und wechseln ihn bei Bedarf 
selbständig. Diese Form der Organisation beinhaltet fast keine 
Absprachen (vgl. Bild 07 «Magnetwand zur Freispiel organisa-
tion» und Bild 08 «Bewegungsangebot im Freispiel»).
Räumlich kann sich das Freispiel über das gesamte Raumpro-
gramm des Kindergartens ausdehnen. Je nach Möglichkeit, 
den Aussenraum bei Bedarf direkt überblicken und betreten 
zu können, ist das Freispiel auch draussen möglich.
In einem der beobachteten Kindergärten ist der Übergang von 
der Pause zu einem Freispiel fliessend und individualisiert. 
Der Sitzkreis wird im Freispiel von den Kindern auch genutzt. 
In diesem Kindergarten kann Gebautes z.T. stehen gelassen 
werden. Ein anderer Kindergarten weist zwei Freispielsequen-
zen auf, eine im Haus und eine im Aussenraum. Das Freispiel 
findet fast über das ganze Haus verteilt statt, auch Korridore 
und Treppenhäuser sind mit Spiel- und Gestaltungsangebo-
ten ausgerüstet.15] 
VerABsCHIeDunG 
Übergänge zwischen den verschiedenen Sequenzen stellen für 
die Lehrpersonen Herausforderungen dar, denn nicht alle Kin-
der können gleich gut damit umgehen, wenn sie ins Spiel ver-
tieft sind und dabei unterbrochen werden. Ein akustisches Zei-
chen weist die Kinder in der Regel darauf hin, dass ein Übergang 
bevorsteht. Je nach Platzverhältnissen müssen sie ihre Spiel-
plätze aufräumen. Ist im Kindergarten jedoch die Möglichkeit 
vorhanden, Begonnenes stehen zu lassen, entstehen dadurch 
Anknüpfungspunkte für den nächsten Tag. Die Aufräumzeit 
ist unterschiedlich lang, je nach Routine der Kinder und Menge 
und Vielfalt des Materials am Spielort. Rollenspielorte bean-
spruchen oft längere Aufräumzeiten. Deshalb erfolgt eine 
Sammlung im Kreis mit einem Spiel, das die Kinder in der Re-
gel selber organisieren können und das die Zeit überbrückt, bis 
alle Kinder mit Aufräumen fertig sind. Oft wird noch ein Rück-
blick über den Morgen gehalten, Arbeiten werden gewürdigt 
und Kommendes angekündigt. Ein Lied oder ein Spiel beendet 
 15] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzlängen 
 16] Siehe Grafik 01: Idealtypischer Zeitablauf
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Im Kindergarten wird alleine, zu zweit, mit mehreren Kindern 
oder mit allen gemeinsam gespielt und gelernt. Die Organisa-
tion in unterschiedliche soziale Konstellationen hat eine je-
weils andere Raumnutzung zur Folge. Mit der Gesamtgruppe 
wird an einem anderen Ort gespielt als während einer Einzel-
aktivität. Je nach Sozialform werden verschiedene Raumbe-
reiche parallel oder einseitig genutzt. Zudem hat die Gestal-
tung des Raumes ebenfalls einen Einfluss darauf, welche 
Sozialformen wo gebildet werden.
Wie wird die Kindergruppe 
sozial organisiert?
Im Kindergarten und in der Schule wird in unterschiedlichen 
sozialen Zusammenhängen – den verschiedenen Sozialformen 
– gespielt und gearbeitet. Die Sozialformen stellen gemäss 
Meyer eine von drei Dimensionen des methodischen Handelns 
dar. Die in der Schule gängigsten Formen sind die folgenden 
(vgl. Meyer 2007 und 2009):
Im Rahmen des Klassen- bzw. Frontalunterrichts werden die 
Unterrichtsprozesse vorwiegend über die Lehrperson gesteu-
ert. Die Kinder werden dabei gemeinsam in der Gesamtgruppe 
unterrichtet. Im Vordergrund steht die Vermittlung durch die 
Lehrperson. 
› Für den Gruppenunterricht wird eine Klasse zeitlich 
begrenzt in mehrere Kleingruppen aufgeteilt. Die Gruppen 
arbeiten an vorgegebenen oder selber bestimmten 
Themen. Die Arbeit in der Gruppe bedingt, dass gemein-
sam nach Ideen gesucht und daher verhandelt wird. 
› Bei der Partnerarbeit wird zu zweit gearbeitet. Gemäss 
Meyer handelt es sich dabei um eine Variante der Einzel-
arbeit. 
› Im Rahmen der Einzel- bzw. Stillarbeit arbeitet ein Kind 
für sich. Dabei hat es die Möglichkeit, seinen eigenen 
Interessen nachzugehen und eigene Ideen zu verwirkli-
chen. Auch die individuelle Vertiefung oder die individuelle 
Förderung kann in Einzelarbeit erfolgen. 
Meyer (2009: 115) führt drei weitere Sozialformen auf, die er als 
Mischformen bezeichnet: das Kreisgespräch, den Team-Klein-
gruppenunterricht sowie den Grossgruppenunterricht. Die klas-
sischen Definitionen der verschiedenen Sozialformen beziehen 
sich auf den Unterricht in der Schule. Für den Kindergarten 
müssen neben den Begrifflichkeiten v.a. die inhaltlichen Aspek-
te angepasst werden. Im Kindergarten steht das spielerische 
Lernen im Vordergrund, weshalb stärker von Aktivitäten denn 
von Arbeiten gesprochen wird. Unsere Beobachtungen zeigen, 
dass im Kindergarten gerade die Mischformen eine zentrale 
Rolle spielen. Die Arbeit im Kreis ist z.B. eines der wichtigsten 
Elemente im Kindergarten. Es handelt sich auf dieser Stufe je-
doch nicht ausschliesslich um ein Kreisgespräch. Vielmehr stellt 
der Kreis auch eine räumliche Organisationsform dar, innerhalb 
deren sehr viele unterschiedliche Aktivitäten stattfinden (vgl. 
Kapitel 4, S. 52–55). 
Aufgrund unserer diesbezüglichen Beobachtungen definie-
ren wir für den Kindergarten folgende Sozialformen: Gesamt-
gruppe/Grossgruppe, Halbgruppe, Kleingruppe, Partneraktivi-
tät sowie Einzelaktivität.
Anhand der verschiedenen Sozialformen wird der Unterricht in 
Bezug auf den Raum sowie die anwesenden Personen geord-
net. Zudem werden die Beziehungs- und die Kommunikations-
struktur des Unterrichts geregelt. Welche Sozialform für wel-
che Aktivität gewählt wird, hängt von deren Inhalten, der 
inneren und äusseren Differenzierung des Unterrichts, der An-
zahl anwesender Lehrpersonen und Kinder sowie den vorhan-
denen Raumressourcen ab (vgl. Meyer 2009: 136–141). Auch 
eignen sich während der unterschiedlichen Sequenzen jeweils 
andere Sozialformen.
Die beobachteten Kindergärten unterscheiden sich in der An-
wendung der Sozialformen stark. Während im einen Kinder-
garten v.a. in Halb- und Kleingruppen gespielt wird, stehen in 
einem anderen die Aktivitäten in der Gesamtgruppe oder Ein-
zelaktivitäten im Vordergrund.
Wo werden die Sozial-
formen verortet?
Eine Kindergruppe kann anhand der beschriebenen Sozial-
formen unterschiedlich organisiert werden. Die Sozialformen 
selbst werden zudem unterschiedlich verortet. Mit einer Ge-
samtgruppe wird an einem anderen Ort gespielt als während 
einer Einzelaktivität. Auch in dieser Hinsicht bestehen Un-
terschiede zwischen den beobachteten Kindergärten. Im Fol-
genden werden wir hauptsächlich auf diese unterschiedliche 
räumliche Verortung der Sozialformen eingehen. Nach einer 
kurzen Beschreibung ihrer Bedeutung auf der Kindergarten-
stufe betrachten wir jeweils die vorhandenen Raumnutzungs-
möglichkeiten.
GesAmtGruppe/GrOssGruppe
Im Kindergarten wird wie in der Schule teilweise mit der ge-
samten Gruppe gespielt und gearbeitet. Im einen der von uns 
beobachteten Kindergärten wurden zudem zwei Kindergar-
tenklassen zu einer Grossgruppe von 34 Kindern zusammen-
geschlossen. Der oben beschriebene Frontalunterricht bedeu-
tet dabei viel stärker eine didaktische Methode, auf die 
zurückgegriffen werden kann, denn eine Sozialform an sich. 
Aktivitäten in der Gesamtgruppe enthalten noch viele weitere 
Elemente wie Geschichten erzählen, gemeinsam singen und 
tanzen, gemeinsam Znüni essen oder Gespräche führen. 
› Kreis
Der Kreis ist im Kindergarten ein zentraler Begegnungsort ins-
besondere für die Versammlung der Gesamtgruppe (vgl. Kapi-
tel 4, S. 52 f., sowie Kapitel 6, S. 90). Seine Form macht es mög-
lich, dass sich alle Anwesenden sehen können und in der Mitte 
Platz für verschiedene Aktivitäten vorhanden ist. 
Auffallend ist, dass während der Zeit im Kreis viel soziale 
Nähe vorhanden ist. Während die einen Kinder diese Nähe 
vermutlich schätzen, bedeutet sie für andere Kinder mögli-
cherweise Stress. Kann der Kreis vergrössert werden, gibt das 
etwas Raum zwischen die Kinder, was entlastend wirkt. 
Der Kreis ist in vielen Kindergärten räumlich fix verortet. Er 
wird aus Sitzbänken oder Stühlen, die je nach Platzverhältnis-
sen nach hinten verschoben werden können, aufgebaut. Die 
Sitzplätze der Kinder sind mit Bildern oder Namen gekenn-
zeichnet. So findet jedes Kind sofort seinen Platz, was die Ori-
entierung im Gesamtraum unterstützen kann. Für die Lehr-
person steht jeweils ein Stuhl in Erwachsenenhöhe bereit, der 
z.T. höhenverstellbar ist (vgl. Skizze 01).
Durch eine veränderte Anordnung der Sitzbänke und Stühle, 
evtl. angereichert mit Kissen, wird ein neues Arrangement mit 
einer spezifischen Atmosphäre geschaffen, z.B. um Geschich-
ten zu erzählen oder Eingeübtes zu präsentieren (vgl. Skizze 02).
In den beobachteten Kindergärten nimmt der Kreis zwischen 
einem Viertel und einem Sechstel des gesamten Hauptrau-
mes ein. Während des Freispiels kann dieser Bereich ebenfalls 
als Spielort zur Verfügung stehen (vgl. Kapitel 6, S. 90 f.). 
Alternativ ist der Kreis nicht fix aufgebaut, sondern wird nur 
vorübergehend eingerichtet. Bei jedem Zusammenkommen in 
der Gesamtgruppe wird er mit Kissen und evtl. Stühlen um ei-
nen runden Teppich herum neu aufgebaut. Dies hat den gros-
sen Vorteil, dass dieser Bereich während der Zeit, in der kein 
Kreis benötigt wird, für andere Aktivitäten zur Verfügung steht. 
Gerade in Kindergärten mit engen Platzverhältnissen kann aus 
unserer Sicht ein solcher Umgang eine praktikable Möglichkeit 
darstellen, die zu mehr Raumressourcen führt.
Eine weitere Möglichkeit stellt die Verortung dieses variablen 
Sitzkreises im Gruppenraum dar. Der Gruppenraum erhält da-
durch eine andere, zusätzliche Funktion. Der Hauptraum er-
fährt hingegen eine Entlastung (vgl. Skizze 03).
Als Nachteil sehen wir, dass die Kinder keinen festen Sitzplatz 
haben, was erfahrungsgemäss dazu führt, dass es länger dau-
Sozialformen im Unterricht
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aber es sind viel weniger, wenn die Schnelen gehen und wir 
nicht noch lange warten auf Kinder, die nicht schnel sind.» 
(Zitat Lehrperson)
Durch eine entsprechende Unterichtsorganisation wird in 
diesem Fal explizit versucht, die Nutzung der Garderobe durch 
die Gesamtgruppe auf ein Minimum zu reduzieren. Diese re-
duzierte Nutzung hat zur Konsequenz, dass die Garderobe re-
lativ klein gehalten werden kann und mehr Raum für andere 
Aktivitäten zur Verfügung steht.
› Gruppentische
Im Rahmen einer geführten Sequenz werden die Kinder im ei-
nen Kindergarten als Gesamtgruppe an den Gruppentischen 
versammelt. Dies bedeutet, dass für ale Kinder gleichzeitig 
ein Arbeitsplatz an einem Gruppentisch zur Verfügung stehen 
muss, was unweigerlich zu volgestelten Haupträumen führt. 
Gerade wenn eher knappe Raumressourcen vorhanden sind, 
ist aus unserer Sicht zu prüfen, ob dies tatsächlich Sinn macht. 
Alternativ kann darauf verzichtet werden, dass ale Kinder pa-
ralel einen Arbeitsplatz vorfinden. Damit die Kinder trotzdem 
ert, bis ale einen Platz gefunden haben. Zudem fält ohne feste 
Sitzplätze eine Orientierungsmöglichkeit für die Kinder weg 
(vgl. Kapitel 6, S. 90).
› Garderobe 
In der Garderobe wird die Gesamtgruppe manchmal für den 
Znüni versammelt. Auch für Verabschiedungsrituale wird die 
Garderobe häufig genutzt. Die Wahl der Garderobe bietet den 
Vorteil, dass sich die Kinder zuerst anziehen können. Bleibt dann 
noch Zeit, wird ein Spiel durchgeführt oder ein Lied gesungen. 
Bei engen Raumverhältnissen kann es zu Konflikten kommen, 
insbesondere wenn für die einzelnen Kinder wenig Fläche zur 
Verfügung steht, was v.a. bei Plätzen übers Eck der Fal ist. 
Im einen der beobachteten Kindergärten wird die Garderobe 
für die Verabschiedung nicht genutzt. Die Kinder werden be-
reits im Kreis verabschiedet und etappenweise in die Gardero-
be entlassen. 
«Die Garderobe sol bei uns nicht eine Wartezone sein. Es ist 
eine reine Umziehsache. Und das finde ich, löst schon ganz 
viele Konflikte. Es gibt immer noch Konflikte, das ist normal, 
Stühle können nur bedingt verschoben werden
Skizze 01 Fixer Sitzkreis im Hauptraum
Skizze 02 Sitzkreis im Hauptraum neu arangiert 
Arrangement für das Erzählen einer Geschichte
Variabler Sitzkreis mit Kissen oder Sitzhockern aufgebaut 
Skizze 03 Variabler Sitzkreis im Haupt- oder im Gruppenraum
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werden, z.B. um eine Gestaltungsarbeit besser vorzeigen zu 
können (vgl. Skizze 04; vgl. Kapitel 6, S. 78 f.).
›  Paralele Nutzung von verschiedenen Bereichen 
Sind mehrere Lehrpersonen anwesend, wird eine Gesamt-
gruppe in zwei Halbgruppen oder eine Grossgruppe in vier 
Halbgruppen aufgeteilt. Jeweils eine Lehrperson arbeitet mit 
einer Halbgruppe im Rahmen einer geführten Sequenz. Für 
die Arbeit in der Halbgruppe werden paralel verschiedene zur 
Verfügung stehende Bereiche genutzt: Gruppentische, Kreis, 
Freiflächen, Gruppenraum oder Aussenraum (vgl. Skizze 05). 
Dafür braucht es Absprachen zwischen den Lehrpersonen, so 
dass ale Gruppen möglichst einen Bereich zur Verfügung ha-
ben, der für ihre aktuele Tätigkeit Sinn macht. Auch gegen-
seitige Störungen müssen gut überlegt und berücksichtigt 
werden. Eine nebenan arbeitende Gruppe muss aber nicht 
zwingend als Störfaktor wahrgenommen werden.
«Ich finde, bis jetzt haben wir es immer gut geschaft, anein-
ander vorbeizukommen, auch wenn zwei Gruppen im glei-
chen Raum waren. Ich finde es auch schön, zu hören, was die 
anderen machen.» (Zitat Lehrperson)
› Freiflächen 
Analog zur Arbeit mit der Gesamtgruppe ist es auch in der 
Halbgruppe manchmal notwendig, die Kinder zu versammeln. 
Wird in einem Kindergarten paralel mit Halbgruppen gearbei-
tet (vgl. oben), können nicht ale Gruppen für diesen Zweck 
den vorhandenen Sitzkreis nutzen. Auch wenn der Sitzkreis 
nicht fix instaliert ist, braucht es andere Lösungen. In diesen 
Fälen dienen genügend Freiflächen dazu, mit einer Halbgrup-
pe ad hoc einen Kreis bilden zu können. 
KLEINGRUPPEN
Aktivitäten in Kleingruppen finden in erster Linie während 
des Freispiels statt. Im Rahmen des Rolenspiels, des Bauens 
und Bewegens spielen die Kinder oft in Dreier- bis Fünfer-
z.B. für ein gemeinsames Znüni-Essen versammelt werden 
können, bieten lange Tische mit entsprechend langen Bänken, 
auf denen bis zu zehn Kinder Platz finden, einen guten Ersatz 
für die herkömmlichen Vierergruppentische. Auch Arbeits-
plätze können an diesen Tischen eingerichtet werden. In die-
sem Fal reicht die Fläche für etwas weniger Kinder aus. 
› Aussenraum 
Auch der Aussenraum bietet meist eine Möglichkeit, um die 
Gesamtgruppe zu versammeln, z.B. grosse Sitzsteine im Halb-
kreis oder quadratisch angeordnete Bänke. Nur in einem der 
beobachteten Kindergärten wurde von dieser Möglichkeit Ge-
brauch gemacht. Die Lehrpersonen versammelten die Kinder 
für Sing- und Bewegungsspiele auf einer grossen Freifläche. 
Dies zeigt, dass im Aussenraum noch viel Raumpotential vor-
handen ist (vgl. Kapitel 6, S. 91 f.). 
HALBGRUPPEN
Im Kindergarten ist v.a. an den Nachmittagen nur die Hälfte 
der Kinder einer Gesamtgruppe anzutrefen. Die Organisation 
in Halbgruppen wird als Schichtung bezeichnet. Die Aufteilung 
erfolgt anhand der Kategorien Alter oder Geschlecht. Denkbar 
sind auch Halbgruppen, die eine Mischung beider Kategorien 
aufweisen. Ob der Untericht auch am Vormittag geschichtet 
organisiert wird, ist kantonal unterschiedlich geregelt.
In der Halbgruppe finden oft geführte Sequenzen, wie Gestal-
tungsaktivitäten, Bewegungssequenzen oder gemeinsames 
Kochen und Backen statt.
›  Seriele Nutzung von verschiedenen Bereichen 
Analog zur Arbeit in der Gesamtgruppe werden für die Akti-
vitäten in der Halbgruppe der Kreis, die Garderobe oder die 
Gruppentische genutzt. Die Kinder sind in diesem Fal ale 
gleichzeitig am selben Ort. Durch die kleinere Gruppe wird die 
soziale Nähe etwas gelockert, z.B. in der Garderobe. Im Kreis 
oder an den Gruppentischen können die Kinder jedoch gerade 
in der Halbgruppe absichtlich sehr nahe zusammengesetzt 
Eine Halbgruppe arbeitet an den Gruppentischen 
Skizze 04 Seriele Nutzung: Eine Halbgruppe nutzt zu einem bestimmten 
Zeitpunkt ausschliesslich einen Raumbereich
Skizze 05 Paralele Raumnutzung: Mehrere Gruppen verteilen sich gleichzeitig 
auf verschiedene Raumbereiche – auch im Aussenraum
Gruppe 4
Gruppe 3
Gruppe 1 Gruppe 2
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sich die Kinder zu Beginn individuel mit einem bestimmten 
Inhalt auseinandersetzen. Ale arbeiten zwar paralel, aber je-
des für sich. Durch die spätere Partner- und anschliessende 
Gruppenarbeit erfolgt eine schrittweise Interaktion zwischen 
den Kindern 2]. 
› Freispielbereiche
In alen Kindergärten verteilen sich die Kinder während des 
Freispiels auf die dafür vorgesehenen Bereiche im Hauptraum 
sowie teilweise in der Garderobe, im Gruppenraum und im Aus-
senraum (vgl. Kapitel 4, S. 53 f., sowie Kapitel 6, S. 85–89). 
›  Paralele Nutzung verschiedener Bereiche 
Im einen der beobachteten Kindergärten werden geführte Ge-
staltungsarbeiten paralel zum Freispiel durchgeführt. Beinhal-
tet eine Gestaltungsarbeit mehrere Schritte, wird die Halbgrup-
pe manchmal in weitere Kleingruppen aufgeteilt. Einige Kinder 
gestalten mit Unterstützung der Lehrperson an den Gruppen-
tischen sowie an den nahe verorteten Lavabos auf Kinderhöhe. 
Die übrigen Kinder befinden sich im Freispiel. Die enge parale-
le Begleitung unterschiedlicher Gestaltungsschritte durch die 
gruppen. Für die Freispielbereiche dieser Aktivitäten bedeu-
tet dies, dass sie viel Platz benötigen, weil mehrere Kinder 
beteiligt sind und es sich um raumgreifende Aktivitäten han-
delt (vgl. Kapitel 6, S. 70–77, sowie S. 81–83). 
Zusätzlich wird während geführter Sequenzen in Kleingrup-
pen gearbeitet. Dies ist dann der Fal, wenn mehrere Lehrper-
sonen anwesend sind und die Gesamt- oder Halbgruppe stär-
ker unterteilen können, z.B. im Rahmen des Unterichts in 
Deutsch als Zweitsprache (DaZ-Untericht 1]) oder des För-
derunterichts (vgl. Kapitel 8). Weiter kann die Aufteilung in 
Kleingruppen auch dann erfolgen, wenn Kinder bestimmte 
Arbeitsschritte selbständig erledigen können und die Gruppe 
entsprechend organisiert wird. Walter und Fasseing (2002b: 
161) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass es 
Sinn macht, bei neuen Teilschritten von der Einzel- über die 
Partner- zur Gruppenarbeit zu gelangen. Das bedeutet, dass 
Geführte Aktivität
Skizze 06 Kombination von Freispiel und geführter Aktivität und  




 1] DaZ bedeutet Deutsch als Zweitsprache. Kinder, welche in der deutschen Sprache 
Förderbedarf aufweisen, erhalten zusätzliche Unterstützung. Der Untericht wird von 
einer spezifisch ausgebildeten Lehrperson erteilt. Dies bedeutet, dass in der 
betrefenden Zeit mindestens zwei Lehrpersonen im Kindergarten anwesend sind. 
 2] Vgl. dazu die Think-pair-share-Methode (Mattes 2011).
3 Kinder: Geselschaftsspiele4 Kinder: Malen2 Kinder: Puzzle
4 Kinder: Rolenspiel
5 Kinder: Rolenspiel
4 Kinder: Bauen3 Kinder: Kettenaufädeln
3 Kinder: Geselschaftsspiel4 Kinder: Malen3 Kinder: Puzzle5 Kinder: Bewegen oder Bauen
Skizze 07 Gruppenraum wird während des Freispiels nicht genutzt. 
Ale Kinder verteilen sich im Hauptraum. 
Skizze 08 Gruppenraum wird während des Freispiels genutzt. 
Der Hauptraum wird dadurch entlastet und die Kinder verfügen über 
mehr Platz. 
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zusätzlicher Raumressourcen nur dann Sinn macht, wenn zeit-
gleich in einem pädagogischen Konzept entsprechende Über-
legungen zur Unterrichtsorganisation erfolgen und die Anwe-
senheit mehrerer Lehrpersonen dafür genutzt wird, kleinere 
Gruppen zu bilden und diese besser in den vorhandenen Räum-
lichkeiten zu verteilen. 
sOZIALFOrmen räumLICH FLexIBeL Versus 
räumLICH DeFInIert
Insbesondere bei der räumlichen Organisation von Gesamt- 
und Halbgruppe zeigt sich, dass soziale Organisationsformen 
teilweise durch den Raum vorgegeben werden, sei dies durch 
die Möblierung oder den Grundriss. Am deutlichsten manifes-
tiert sich dieses Phänomen am Kreis, der fix installiert ist oder 
variabel hergestellt wird. 
Die Form des Kreises eignet sich besonders gut, um eine Grup-
pe von Kindern zu versammeln, weshalb sie in allen beobach-
teten Kindergärten zur Anwendung kommt. Ist der Kreis fix 
installiert, stellt er ein präsentes und raumstrukturierendes 
Element dar. Die Versammlung der Kinder scheint an diesem 
Ort am einfachsten zu sein. Im Zentrum steht der Wunsch 
nach der spezifischen Organisationsform Gesamtgruppe und 
nicht der Ort an sich. Der fix vorhandene Kreis bedeutet somit 
eine räumliche Verankerung der sozialen Organisationsform 
(vgl. Skizze 01). 
Ist der Kreis hingegen nicht fix vorhanden, wird er räumlich 
variiert. Dies kann bedeuten, dass die Lehrperson zuerst funk-
tional bestimmt, wo sie mit den Kindern arbeiten möchte (z.B. 
Gestaltungsbereich, Bewegungsbereich). Der Kreis wird ent-
sprechend in diesem Bereich gebildet. Oder der Kreis wird 
spontan an demjenigen Ort geschaffen, an dem sich Kinder 
und Lehrpersonen gerade aufhalten. Beides bedeutet eine fle-
xible Raumnutzung, die sich im ersten Fall funktional und im 
zweiten kontextuell ergibt.  
Eine Kombination von räumlich flexibler und räumlich definier-
ter Sozialform ist zu beobachten, wenn Möglichkeiten für die 





In Bezug auf die Sozialformen lässt sich feststellen, dass die Or-
ganisation des Unterrichts in verschiedenen Sozialformen je-
weils eine Auswirkung auf die Raumnutzung hat. Dies lässt sich 
insbesondere anhand der folgenden beiden Aspekte ablesen:
pArALLeLe nutZunG Versus eInseItIGe  
nutZunG VersCHIeDener BereICHe
Geführte Sequenzen können mit der Gesamtgruppe bestrit-
ten werden. Diese Art der Unterrichtsorganisation ist in allen 
Kindergärten v.a. im Rahmen der Begrüssungs- und Verab-
schiedungsrituale sowie des Znüni-Essens zu beobachten. In 
diesem Fall steht das gemeinsame Erlebnis im Zentrum (vgl. 
Kapitel 4, S. 51–54). Zusätzlich lassen sich geführte Sequen-
zen in der Gesamtgruppe z.B. auch im Rahmen von Gestal-
tungsaktivitäten beobachten. Die Kinder führen in diesem 
Fall in etwa zeitgleich alle dieselben Arbeitsschritte durch, 
welche die Lehrperson vorgibt, was einem klassischen Fron-
talunterricht entspricht. Weitere anwesende Lehrpersonen 
unterstützen einzelne Kinder innerhalb des Settings der Ge-
samtgruppe.
Eine Alternative bei der Durchführung von Gestaltungsaktivitä-
ten stellt die Aufteilung der Gesamtgruppe in Halb- oder Klein-
gruppen dar. Im Rahmen didaktischer Differenzierung kann die 
Gruppenzuteilung nach verschiedenen Kriterien erfolgen: In-
halte der Arbeiten, Lerninteresse, Lernbereitschaft, Lerntempo, 
Lernstile oder Leistungsvermögen der Kinder. Eine Aufteilung 
der Gesamtgruppe ist möglich, wenn mehrere Lehrpersonen 
anwesend sind (vgl. Kapitel 8, S. 111 f.) oder die Kinder selbstän-
dig in Kleingruppen arbeiten können. 
Diese beiden Organisationsformen des Unterrichts ziehen 
eine jeweils andere Raumnutzung nach sich. Die erste Varian-
te bedeutet, dass die gesamte Gruppe an einem Ort versam-
melt wird, z.B. im Kreis oder an den Gruppentischen. Andere 
Bereiche wie Garderobe, Gruppenraum oder Aussenraum wer-
den während dieser Zeit nicht verwendet. Dauern solche ge-
führten Sequenzen sehr lange, bleiben potentiell vorhandene 
Raumressourcen ungenutzt, was einer einseitigen Raumnut-
zung entspricht (vgl. Skizze 04). 
Die zweite Variante führt hingegen unweigerlich zu einer 
räumlichen Verteilung der Halb- oder Kleingruppen. Insbeson-
dere wenn die Arbeit in spezifischen Sozialformen vorab in 
einem pädagogischen Konzept festgelegt wird, müssen sich 
die Lehrpersonen den Raum entsprechend aneignen. Sieht ein 
pädagogisches Konzept z.B. vor, geführte Sequenzen in Halb- 
oder Kleingruppen durchzuführen, müssen sich die Lehrperso-
nen überlegen und gegenseitig absprechen, wo eine geführte 
Sequenz stattfinden kann. Dabei muss einerseits inhaltlich 
beachtet werden, welche räumlichen Voraussetzungen – z.B. 
Lavabo, Bewegungsfläche – benötigt werden. Andererseits 
muss raumorganisatorisch darauf geachtet werden, wie die 
einzelnen Gruppen verteilt werden können, damit sie sich ge-
genseitig nicht stören (vgl. Skizze 05). 
Eine mehr oder weniger ausgeprägte Nutzung der vorhande-
nen Raumressourcen zeigt sich auch im Rahmen des Freispiels. 
Allerdings scheint diese Verteilung weniger mit den gewählten 
Sozialformen als vielmehr mit der Verteilung der Angebote so-
wie der Nutzung des Gruppenraumes in Zusammenhang zu 
stehen (vgl. oben, S. 66 sowie Kapitel 6, S. 85–89). 
Die unterschiedlich ausgeprägte Nutzung verschiedener Berei-
che wurde v.a. im Rahmen von Gestaltungsaktivitäten beobach-
tet. Zu vermuten ist, dass dieser Unterschied allgemein im Rah-
men geführter Sequenzen festzustellen ist. Es zeigt sich durch 
unsere Beobachtungen, dass nicht die Sozialform alleine eine 
spezifische Raumnutzung zur Folge hat, sondern vielmehr die 
Sozialform in Zusammenhang mit der Unterrichtsorganisati-
on. Daraus ziehen wir den Schluss, dass die Einrichtung funk-
tionaler Gestaltungsbereiche oder das Zurverfügungstellen 
Lehrperson wird aufgrund der Nähe von Gruppentischen und 
Lavabos ermöglicht (vgl. Skizze 06).
› einbezug Gruppenraum 
Die Verteilung der Kinder während des Freispiels ist in den ver-
schiedenen Kindergärten unterschiedlich stark ausgeprägt. 
Dies hängt insbesondere damit zusammen, ob der Gruppen-
raum während dieser Sequenz als Spielort zur Verfügung 
steht oder nicht. Kann eine Kindergruppe während des Frei-
spiels im Gruppenraum einer lauten und bewegungsintensi-
ven Aktivität nachgehen, bedeutet dies unweigerlich eine 
Entlastung aller übrigen Räume. 
Ob der Gruppenraum zur Verfügung steht, ist u.a. abhängig von 
dessen Lage. Ist er direkt und ebenerdig zugänglich, wird er 
rege genutzt. Interne Verbindungen über Treppen führen ver-
mutlich zu einer Abnahme der Nutzungshäufigkeit, insbeson-
dere wenn Lehrpersonen alleine mit einer Klasse anwesend 
sind. Muss ein Gruppenraum im Untergeschoss gar über den 
Aussenraum erreicht werden, wird es einiges komplizierter, ihn 
zu bespielen. Auch in diesem Fall erachten wir aber die Über-
legung, durch welche Organisationsform solche Kellerräume 
stärker genutzt werden können, gerade bei engen Raumver-
hältnissen als lohnenswert (vgl. Skizzen 07 und 08).
pArtner- unD eInZeLAKtIVItät
Aktivitäten alleine oder zu zweit finden im Rahmen des Frei-
spiels sowie der individuellen Vertiefung statt. Auch innerhalb 
geführter Sequenzen können die Kinder zwar alle dasselbe 
oder etwas ähnliches ausführen, aber jeweils für sich alleine. 
Räumlich heisst dies, dass für Einzel- und Partneraktivitäten 
ähnliche Bereiche genutzt werden wie in der Form der Klein-
gruppe. Zusätzlich sind v.a. Bereiche für konzentrierte und 
stille Aktivitäten von Bedeutung (vgl. Kapitel 6, S. 87 f.). 
Auffallend ist in allen Kindergärten, dass Gruppentische eben-
so häufig für Partner- oder Einzelarbeiten wie für Aktivitäten 
in der Gruppe genutzt werden. Dies bedeutet ein teilweises 
Umfunktionieren dieser Gruppentische. 
Stuhlkreis und in der Garderobe. In diesem Fall kann die Veror-
tung des Kreises funktional erfolgen, wenn aus praktischen 
Gründen in der Garderobe Znüni gegessen wird. Eine kontextu-
elle Verortung erfolgt, wenn die Lehrperson die Kinder vor dem 
Nachhausegehen für ein Singspiel in der Garderobe versam-
melt. Schliesslich kann die soziale Organisationsform im Vor-
dergrund stehen, wenn die Kinder im Stuhlkreis für eine ge-
führte Sequenz versammelt werden. 
Der Zusammenhang zwischen vorgegebenen Raumstruktu-
ren und Verortung einer Sozialform wurde in den beobachte-
ten Kindergärten am Fall des Sitzkreises herausgearbeitet. Zu 
vermuten ist, dass auch anhand anderer räumlicher Struktu-
ren, z.B. vorhandene Nischen oder Gruppentische, ein entspre-
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Im Kindergarten finden sehr viele, sehr unterschiedliche Akti-
vitäten statt. Die Kinder gestalten, schlüpfen in verschiedene 
Rollen, bauen, bewegen sich, singen, forschen, experimentie-
ren, erzählen, hören zu, schauen Bücher an usw. Das Spielen 
und das Lernen finden zu unterschiedlichen Zeiten, in ver-
schiedenen Konstellationen, während verschiedener Sequen-
zen und – auf den Raum bezogen – an verschiedenen Orten 
statt. Inhaltliche Aspekte, aber auch die Lärmintensität von 
Aktivitäten sowie die Funktion von Räumen sind bei der Ver-
ortung der Spiel- und Lernaktivitäten handlungsleitend. Un-
terschiede zwischen den verschiedenen Kindergärten zeigen 
sich bezüglich der Raumstrukturen, der Definition von Aktivi-
tätsbereichen, der räumlich funktionalen Verortung von Akti-
vitäten sowie der Vielfalt an Handlungsmöglichkeiten in den 
verschiedenen Räumen. 
Wie und wo sind Kinder 
aktiv?
Die verschiedenen Aktivitäten sind im Kindergartenalltag tra-
ditionell verankert und dienen der Förderung verschiedener 
Entwicklungsbereiche. Für unsere Beobachtungen hätten die 
im Lehrplan 21 beschriebenen Fachbereiche und Entwicklungs-
orientierten Zugänge (vgl. Kapitel 2, S. 15) als Leitlinien dienen 
können. Da wir jedoch vom konkreten Kindergartenalltag aus-
gehen wollten, haben wir uns entschieden, uns an dem zu be-
obachtenden Tun zu orientieren. Im Folgenden fokussieren wir 
v.a. auf die Aktivitäten der Kinder während des Freispiels und 
der geführten Sequenzen. Die Auflistung ist keineswegs ab-
schliessend zu verstehen, sondern wir haben diejenigen Aktivi-
täten ausgewählt, zu denen spezifische Erkenntnisse in Verbin-
dung mit dem Raum vorhanden sind. Ziel ist es, verschiedene 
Möglichkeiten der Raumnutzung aufzuzeigen.
rOLLenspIeL
Rollenspiel bedeutet, dass Kinder für ihr Spiel in eine Rolle 
schlüpfen. Im Kindergarten zeigen sich zwei Formen von Rollen-
spiel:
› Die Kinder übernehmen physisch eine konkrete Rolle,  
z.B. als Mutter, Vater, Kind, Prinzessin oder Pirat. Um in 
eine Rolle zu schlüpfen, helfen Verkleidungsmaterial oder 
spezifische Utensilien wie Rössligeschirr, Kochgeschirr, 
Telefon, Möbel, Einkaufswagen usw. Für diese Art von 
Rollenspiel braucht es idealerweise mehrere Kinder, 
welche miteinander in Aktion treten können. Es wird in 
diesem Fall auch vom «grossen Rollenspiel» gesprochen 
(Walter und Fasseing 2002d: 227). 
› Die Kinder übernehmen eine Rolle eher imaginär, indem 
sie mit kleinem Spielmaterial spielen. Kinder schlüpfen 
dabei über eine vorhandene Figur oder einen vorhandenen 
Gegenstand in eine Rolle, z.B. im Bereich des Puppenhau-
ses oder des Bauernhofs sowie beim Spiel mit Fahrzeugen. 
In diesem Fall ist ein Spiel alleine gut möglich, weil die 
Figuren bzw. Objekte miteinander in Aktion treten 
können. Diese Form des Rollenspiels wird auch als 
«kleines Rollenspiel» bezeichnet (ebd.: 225). 
Rollenspiele sind akustisch eher laut. Die Kinder verhandeln, 
sprechen, lachen und imitieren. Sie finden meist während des 
Freispiels, z.T. auch während der Pause statt. 
› Definierte und separierte rollenspielbereiche 
Im Innenraum erfolgen die Rollenspiele separiert in den klar 
dafür definierten Bereichen. Oft ist dies eine Rollenspielecke, 
welche meist so eingerichtet ist, dass darin Familie und Haus-
halt gespielt wird (vgl. Skizze 01).
› Ausgedehnte rollenspielbereiche 
Ein echtes Rollenspiel braucht Platz, weil dazu auch Reisen, 
Ausflüge, Spaziergänge, Besuche usw. gehören. Das Rollen-
spiel wird dabei über den eigentlich definierten Bereich hinaus 
ausgedehnt. So beziehen die Kinder z.B. den Sitzkreis in ihr Spiel 
ein. Sie machen Ausflüge zu anderen Spielorten (z.B. Bauern-
hof) oder sie unternehmen Spaziergänge zum Pult der Lehr-
person. Der Einkaufsladen wird in einiger Entfernung einge-
richtet, damit die Kinder wirklich einkaufen gehen. Wollen 
Lehrpersonen diese Ausdehnung ermöglichen, muss es in ei-
nem Kindergarten explizit erlaubt bzw. durch die Anordnung 
der Spielangebote unterstützt werden, aus der Rollenspiele-
cke herauszukommen. Lehrpersonen müssen bereit sein, die 
stärkere Verteilung der Kinder und ein allenfalls entstehendes 
Durcheinander im Raum in Kauf zu nehmen (vgl. Skizze 02). 
«Seit etwa zehn Tagen gehen die Kinder aus der Familien-
ecke für Besuche auch nach oben. Sie gehen verkleidet nach 
oben, um zu schauen, was da los ist, und kommen dann wie-
der herunter. Jetzt beginnt sich das langsam zu vermischen, 
es gibt kein Stockdenken mehr, sondern man kann einander 
auch während des Spiels besuchen. Das finde ich sehr schön.» 
(Zitat Lehrperson)
› Flexible, umfunktionierte rollenspielbereiche
Das «kleine Rollenspiel» wird flexibel verortet. Mit Rollenspiel-
material, das transportiert werden kann, ist es möglich, an un-
terschiedlichen Orten zu spielen, z.B. in der Garderobe oder im 
Sitzkreis. 
Räume können von den Kindern zudem in ihrer Hauptfunktion 
verändert werden. In einer Bauecke werden z.B. Installationen 
wie eine Burg, ein Wald oder ein Turm gebaut, die danach be-
spielt werden. Die Bauklötze dienen dabei als Baumaterialien, 
werden aber auch in Rollenspielutensilien (z.B. Gewehr, Schlag-
zeug oder Säge) umfunktioniert (vgl. Skizze 03).
› Ausgedehnte und kombinierte rollenspielbereiche 
Auffallend ist, dass Knaben eher eine Rolle im «kleinen Rollen-
spiel» (Playmobil, Autos) oder über Konstruktionsmaterialien 
wie Lego übernehmen. Dieses «kleine Rollenspiel» kann be-
wusst neben dem kleineren Konstruktionsmaterial wie kleinen 
Bauklötzen, Lego oder Kapla-Hölzern 1] verortet werden. Das 
Angebot von ergänzendem losem Material (Naturmaterialien, 
Holztiere, Fahrzeuge) bietet zusätzliche Spielmöglichkeiten. 
Auch das «grosse Rollenspiel» kann mit anderen Angeboten 
(z.B. Bauecke) kombiniert werden, indem die Bereiche ent-
sprechend nebeneinander verortet werden. 
Durch die Kombination der verschiedenen Angebote wird das 
Rollenspiel erweitert und vielfältiger. So können die Kinder 
beim Puppenhaus z.B. einen Umzug nachspielen oder in der 
Rollenspielecke in einem selbstgebauten Flugzeug fliegen. 
Zudem kann eine Familienecke mit Gegenständen ausgestat-
tet werden (z.B. Schaukelpferd, Feuerwehrutensilien, Poli-
zeikleider), die Spiele über den Rahmen der Familie und des 
Haushaltens hinaus zulassen (vgl. Skizze 04).
› rollenspielbereiche im Aussenraum
Im Aussenraum wird im Rahmen des Rollenspiels v.a. gekocht. 
Die Kinder mixen Suppen aus geraspelter Kreide, Blättern, 
Wildkirschen und Wasser oder braten Marroni. 
Sehr gerne schlüpfen die Kinder auch in die Rolle von Pferden. 
Sie galoppieren und rennen – manchmal mit Rössligeschirr 
ausgerüstet – in den verschiedenen Bereichen des Aussenrau-
mes herum oder klettern auf einer imaginären Flucht auf er-
höhte Gegenstände. Im einen Kindergarten werden vorhande-
ne Holzböcke ebenfalls gerne zu Pferden umfunktioniert. 
Auffallend ist bei diesen Rollenspielen ebenso wie bei ande-
ren Aktivitäten im Aussenraum, dass verschiedene Gegen-
stände unterschiedlich genutzt werden (vgl. Fotos 07 und 08). 
Ein Schlauch kann z.B. als Telefon oder für den Transport von 
Wasser gebraucht werden. Ein Seil dient dem Kräftemessen 
beim Seilziehen, als Fesselinstrument oder es wird an verschie-
dene Dinge geknüpft. Und schliesslich dient es als Mittel zum 
Zweck für den Transport einer Kiste. Diese Kiste wiederum 
stellt einmal ein Schlafzimmer während eines Rollenspiels dar, 
ein andermal einen Rückzugsort für ein einzelnes Kind.
Spielen und Lernen 
KAPITEL 6  
 1]  Kapla-Hölzer sind Hölzer in Form eines Quaders, die zum Bauen verwendet werden. 
Ihre Proportionen basieren auf dem Verhältnis 1:3:5. Die Länge eines Bausteins beträgt 
12 cm [http://de.wikipedia.org/wiki/Kapla; 25.3.2015].
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Skizze 02 Ausdehnung des Rolenspiels mit Einkaufs-  
und Spazierwegen
Skizze 01 Rolenspiel in klar definiertem Bereich 
(Rolenspielecke)
Skizze 03 Umfunktionieren von Spielbereichen und Spielmaterial  
für das Rolenspiel 
Skizze 04 Ausdehnung und Kombination des Rolenspielbereichs  
mit dem Baubereich
Sitzkreis genutzt für Spiel mit AutosDefinierte Bauecke umfunktioniert zu Konzertraum
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störte Ausdehnung können Konflikte vermieden werden und 
durch Einbezug anderer Spielender oder anderer Materialien 
kann die Kreativität gefördert werden. Dazu ein Zitat einer 
Lehrperson: 
«Die Kinder haben Platz für solche Sachen, z.B. dass ein 
Spiel auch einfach entstehen kann, dass sie einander nicht 
in den Weg kommen, wenn sie anfangen, mit Tüchern Hüt-
ten zu bauen, und Stühle und Tische zusammenschieben; 
sie haben dazu wirklich Platz und die Möglichkeit und es 
stört die anderen Kinder nicht. Die anderen Kinder können 
trotzdem noch ihre Zauberkästen fertig machen, beim Pup-
penhaus spielen oder ihre Puzzle fertig machen. Sie haben 
wirklich Platz, um sich so zu entfalten.»
BAUEN
Im Kindergarten wird mit unterschiedlichem Material gebaut 
und konstruiert. Diese Bauaktivität erfolgt hauptsächlich wäh-
rend des Freispiels. Ideal scheint das Bauen auf dem Boden zu 
sein, weil dann nichts hinunterfalen kann. Der Boden solte da-
her eine für die Kinder angenehme Temperatur und eine geeig-
nete Oberfläche aufweisen. Mit kleinerem Material, z.B. Mag-
netkonstruktionsspiel, wird auch auf Gruppentischen gebaut. 
Können die Kinder das Gebaute stehen lassen, können sie ei-
nerseits langfristige Projekte verfolgen und finden anderer-
seits am daraufolgenden Tag schnel wieder ins Spiel. 
› Definierte und ausgelagerte Baubereiche
Ein klar definierter Baubereich wird manchmal aus dem Haupt-
raum des Kindergartens in die Garderobe oder in den Gruppen-
raum ausgelagert. 
«Wir haben meistens in der Garderobe etwas, womit sie kons-
truieren und bauen können, entweder Bauklötze oder eine 
Eisenbahn oder Kapla-Hölzer. Diese Angebote verändern wir 
von Quartal zu Quartal.» (Zitat Lehrperson) 
ENTSPRECHENDE BEDÜRFNISSE AUS 
PSYCHOLOGISCHER SICHT
Die Kinder setzen im Aussenraum vorhandene lose Materia-
lien kreativ ein, um Rolenspiele zu generieren und zu unter-
malen. Die Umwelt in dieser Rolenspielnische bietet viele 
Möglichkeiten, sich aktiv zu betätigen und kreativ zu sein. 
Bei flexibel nutzbaren Elementen sind die Gelegenheiten, 
sich die Umwelt anzueignen, also die Umwelt zu verändern 
und den Raum zu erforschen, noch reicher. Existieren diese 
Umweltmöglichkeiten nicht, kann ein Desinteresse am Raum 
die Folge sein. Aus Sicht der Lehrpersonen könnte Desinter-
esse am Raum beispielsweise auch als fehlende Kreativität 
der Kinder interpretiert werden. Fehlende flexibel nutzbare 
Elemente zeigen aber auf, dass Desinteresse auch aufgrund 
von Umweltfaktoren möglich ist. Mangelndes Rauminteres-
se hat sich für die Entwicklung der Kinder als nicht positiv 
gezeigt (Flade, 2008). 
Die kreative Erforschung des (Innen-)Raumes durch die Kinder 
zeigt sich anhand unterschiedlicher Einsatzformen und -mög-
lichkeiten des vorhandenen Spielmaterials. Dieses hat nicht 
immer eine vordefinierte Funktion oder wird umfunktioniert. 
Bauklötze beispielsweise setzen die Kinder vielfältig ein und 
nutzen sie für unterschiedliche Spielmöglichkeiten, wie z.B. 
für das Rolenspiel. 
Die kreativitätsunterstützende Wirkung eines Rolenspiels 
mit losen, nicht vordefinierten Materialien wird zusätzlich 
dem Bedürfnis der Förderung der Kinder gerecht. 
Ofene Raumstrukturen ermöglichen, das Spiel auszudeh-
nen. Dies hängt mit einem viel geäusserten Bedürfnis der 
Lehrpersonen nach Platz und Bewegungsfreiheit zusammen. 
Im Zusammenhang mit der Erforschung des Raumes und der 
Möglichkeit der Vermischung der Spielangebote ist Platz not-
wendig. Wenn sich ein Spiel ausdehnen sol und sich insbe-
sondere Aktivitäten vermischen können, ohne gleich ein an-
deres Spiel oder eine andere Kindergruppe zu stören, braucht 
es genügend Bewegungsfreiheit und Platz. Durch eine unge-
Skizze 05 Definierte und ausgelagerte Baubereiche 
Baubereich in der  
Garderobe
Baubereich im Gruppenraum 
Skizze 06 Flexible Baubereiche an unterschiedlichen Orten mit  
je unterschiedlichen Materialien 
Bauen mit Kapla-Hölzern
Bauen mit Kugelbahnmaterial
Bauen mit Eisenbahnmaterial Bauen mit Lego
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Skizze 08 Baubereich mit grossem Baumaterial kombiniert mit 
«grossem» Rolenspielbereich 






grosses Material «Grosses Rolenspiel» 
fix instaliertem Mobiliar nicht immer möglich. Um Material zu 
verstauen, braucht es Stauraum. Das Bedürfnis nach Stauraum 
wurde entsprechend öfters von den Lehrpersonen genannt. Es 
lässt sich ein Zusammenhang feststelen zwischen den Be-
dürfnissen nach Platz (in diesem Beispiel freie Bodenfläche), 
flexiblem Mobiliar und vorhandenem Stauraum. Wenn Fläche 
geschafen werden kann, muss alfäliges Material, das auf der 
Fläche stand, entsprechend verstaut werden können. 
Es ist auch möglich, Platz zu schafen, indem man grundsätz-
lich weniger schwer verschiebbares Mobiliar hat. Dazu ein 
Zitat einer Lehrperson: 
«Sie spielen bei uns auf dem Boden, sie müssen nicht ein 
Konstruktionsspiel am Tisch spielen und sie können auch 
durch den Raum rennen, ohne dass sie anstossen. In der Ge-
staltungsecke hat es wenige grosse Tische. Unten sind der 
Znüni-Tisch und noch ein weiterer Tisch und sonst hat es kei-
ne Tische. Und das ist schon gut so».
Die Lautstärke eines Spiels scheint ein wichtiges Kriterium 
für seinen Standort zu sein. Aufgrund der Lautstärke und des 
Platzbedarfs wird der Ort für das Bauen definiert. Die flexible 
Platzierung eines Spielangebotes spiegelt das Bedürfnis der 
Lehrpersonen nach einer Passung von Spiel und Raum/Ni-
sche. Den Lehrpersonen ist es wichtig, dass sie eine Steue-
rungsmöglichkeit haben und flexibel Anpassungen vorneh-
men können. Damit wolen sie eine möglichst optimale 
Passung zwischen Aktivität, Raum und eventuelen anderen 
Rahmenkriterien ereichen. Spielangebote werden auch oft 
dort verortet, wo sich aktuel gerade Platz anbietet; dies ent-
spricht dem Bedürfnis nach einer flexiblen Handhabung und 
nach nicht fix instalierten Spielangeboten. Voraussetzung 
dafür ist wiederum, dass genügend Ausweichmöglichkeiten 
vorhanden sind und Materialien leicht verschieb- und ver-
staubar sind, damit Platz geschafen werden kann. 
«Ich finde es gut, dass es wirklich einfach flexibel ist. Ich habe 
sehr viele Möglichkeiten, den Raum zu gestalten. Ich hatte 
Die Zuordnung erfolgt aufgrund der Lautstärke und des Platz-
bedarfs der Konstruktionsspiele. Die Verortung in der Gardero-
be kann insbesondere bei engen Platzverhältnissen dazu füh-
ren, dass Konstruiertes täglich zusammengeräumt werden 
muss (vgl. Skizze 05).
› Flexible Baubereiche
Alternativ wird der Baubereich flexibel gehandhabt. In diesem 
Fal können die Kinder paralel an unterschiedlichen Orten bauen 
und konstruieren. Ist das Material in Kisten auf Rolen versorgt, 
bringen sie es an denjenigen Ort, an dem aktuel Platz vorhan-
den ist. Auch können mögliche Störungen anderer Aktivitäten 
dadurch vermieden werden (vgl. Skizze 06).
› Definierte und kombinierte Baubereiche 
Analog zum Rolenspiel werden auch zwei Formen des Bauens 
unterschieden und entsprechend in zwei Räumen verortet. Klei-
neres Material wie Lego, Eisenbahn, Kapla-Hölzer und kleine 
Bauklötze muss eher zusammengesetzt werden. Diese Materi-
alien werden ale gleichzeitig angeboten, damit sie kombiniert 
verwendet werden können. Mit grossen Bauklötzen, Brettern, 
Schemeln und Tischen wird im grösseren Rahmen gebaut. Bei-
de Formen des Bauens werden zudem mit den Aktivitäten des 
Rolenspiels kombiniert. Dies führt auch im Rahmen der Bau- 
und Konstruktionstätigkeit zu vielfältigen und erweiterten Ide-
en (vgl. Skizzen 07 und 08). 
ENTSPRECHENDE BEDÜRFNISSE AUS 
PSYCHOLOGISCHER SICHT
Bauaktivitäten der Kinder erfolgen vorzugsweise auf dem Bo-
den. Dies entspricht dem Bedürfnis nach Platz und Bewegungs-
freiheit – ein Bedürfnis, das auf den physischen Raum bezogen 
ist. Es braucht aber nicht nur genügend Platz, um auf dem 
Boden zu spielen. Ist keine freie Bodenfläche vorhanden, 
braucht es verschiebbare Materialien und flexible Strukturen. 
Eine freie Bodenfläche solte herstelbar sein, doch dies ist bei 
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vielen Tische im Raum führen bei engen Raumverhältnis-
sen zu verstelten Räumen mit sehr geringer Freifläche.
› Bei der Arbeit in der Halbgruppe werden die Kinder an den 
Gruppentischen möglichst nahe zusammengenommen. 
Teilweise suchen die Kinder bereits von sich aus diese sozi-
ale Nähe. Sie ermöglicht der Lehrperson eine sehr enge 
Begleitung der Gruppe: 
 «Das finde ich praktisch, wenn ihr ale um den gleichen 
Tisch sitzt.» (Zitat Lehrperson) 
 
Wird v.a. in der Halbgruppe an den Tischen gearbeitet, muss 
nicht für jedes Kind der Gesamtgruppe ein Gestaltungs-
arbeitsplatz zur Verfügung stehen, was zu einer geringeren 
Möblierungsdichte führt (vgl. Skizzen 09 und 10).
› Definierte Gestaltungsbereiche 
Für das grossflächige Malen steht eine Malwand im Hauptraum 
oder im Koridor zur Verfügung. Eine Malwand kann Platz für ein 
einzelnes oder mehrere Kinder bieten. Sind die Malfarben unter-
halb der Malwand in Töpfen verfügbar, können die Kinder sofort 
mit ihrer Arbeit beginnen. Das Einrichten eines Gestaltungs-
platzes am Gruppentisch entfält (vgl. Fotos 01 und 02). 
Als weitere Möglichkeit steht den Kindern für Gestaltungsak-
tivitäten ein Gestaltungsbereich zur Verfügung. Durch die Ein-
richtung u.a. mit einem Werktisch, hohen Zeichnungshockern 
und einem Schubladenkorpus, der vielfältiges Bastelmaterial 
für die Kinder bereithält, entsteht eine spezifische Atmosphä-
re ähnlich einem Atelier. Ein Lavabo innerhalb des Bereichs 
erleichtert die Arbeitsorganisation. Im Gestaltungsbereich 
können v.a. auch grossflächige Gestaltungsarbeiten während 
geführter Sequenzen mit ca. zehn Kindern ausgeführt wer-
den. Der Ort mit seinem umfassenden Materialfundus steht 
den Kindern aber auch während des Freispiels für eigene Ge-
staltungsprojekte zur Verfügung. Gestaltungsarbeiten kön-
nen in diesem Bereich z.T. liegen gelassen werden, entweder 
um daran weiterzuarbeiten oder um sie trocknen zu lassen 
(vgl. Foto 03, sowie Skizzen 11 und 12).
wirklich schon verschiedenste andere Gestaltungen; ich hatte 
mal meinen Tisch dort drüben, oder den Kreis hatte ich schon 
mal hier in der Mitte, es gibt wirklich unterschiedlichste Sa-
chen, die ich machen kann. Je nach Thema, Lust und Laune 
kann ich den Raum anpassen.» (Zitat Lehrperson)
GESTALTEN 
Das Gestalten stelt einer der sechs Fachbereiche im Lehrplan 
21 dar (vgl. Kapitel 2, S. 15). Konkret beinhaltet es verschiedene 
Aktivitäten wie Zeichnen, Basteln, Malen, Kneten, Töpfern, 
Perlenaufädeln usw. Auch das darstelende Spiel gehört zu 
den Gestaltungsaktivitäten. Diese können sowohl Teil des 
Freispielangebotes sein als auch während einer geführten Se-
quenz mit der ganzen oder halben Klasse stattfinden. 
In alen von uns beobachteten Kindergärten ist das von den 
Kindern benötigte Gestaltungsmaterial für diese zumindest 
teilweise frei zugänglich. Sind die Materialien nicht auf Kin-
derhöhe verstaut, helfen sich einzelne Kinder selbst, indem 
sie ein Regal hochklettern. 
›  Multifunktionale Gruppentische im Hauptraum 
Die Arbeit an Tischen steht für Gestaltungsarbeiten in den von 
uns beobachteten Kindergärten klar im Vordergrund. Meist 
werden dafür multifunktionale Gruppentische, welche sich im 
Hauptraum befinden, genutzt. An diesen Gruppentischen füh-
ren die Kinder auch andere Aktivitäten aus, z.B. ein Spiel spie-
len oder ein Puzzle zusammensetzen. Oft finden die unter-
schiedlichen Aktivitäten paralel statt, ohne sich gegenseitig zu 
behindern.
Gestaltungsaufgaben werden auch mit einer grösseren Grup-
pe an den Gruppentischen, die dann zu eigentlichen Bastel- 
oder Maltischen werden, durchgeführt. Dabei zeigen sich je 
nach gewählter Sozialform unterschiedliche Möglichkeiten 
(vgl. Kapitel 5, S. 61–66):
› Bei der Arbeit in der Gesamtgruppe werden die Kinder an 
den Gruppentischen möglichst im Hauptraum verteilt. Die 
Skizze 10 Multifunktionale Gruppentische mit Arbeitsplätzen  
für die Halbgruppe
Skizze 09 Multifunktionale Gruppentische mit Arbeitsplätzen 
für die Gesamtgruppe 
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keiten. Weiter zeigen die Beobachtungen, dass es in einem Kin-
dergarten auch Bereiche braucht, in denen die Kinder vorhande-
ne Energie durch Bewegung loswerden können. Grobmotorische 
Bewegungselemente finden während geführter Sequenzen 
hauptsächlich im Rahmen von Bewegungsspielen im Kreis 
statt. Oft sind Bewegungsspiele mit Musik kombiniert, teil-
weise handelt es sich um Reaktionsspiele. Bewegungsaktivi-
täten erfolgen zudem während der Pause und je nach Kinder-
garten während des Freispiels. Während Übergangsphasen 
(Sequenzwechsel, Aufräumen, Verabschiedung) sind auch Be-
wegungsaktivitäten von kurzer Dauer zu beobachten.
› Keine Bewegungsbereiche im Innenraum
Nicht in alen Kindergärten finden die Kinder einen spezifisch 
gestalteten Bewegungsbereich bzw. Freiflächen vor, um sich 
zu bewegen. Grund dafür können beschränkte Raumressour-
cen oder die pädagogische Ausrichtung der Lehrpersonen sein, 
welche die Bespielung des Raumes beeinflusst, z.B. die Fokus-
sierung auf die Förderung der Feinmotorik. 
› Freiflächen 
Legen Lehrpersonen Wert darauf, dass sich die Kinder viel be-
wegen können, haben sie die Möglichkeit, die Innenräume so 
zu gestalten, dass Freiflächen für spontane, grobmotorische 
Bewegungen vorhanden sind. Die Anzahl Tische und Stühle 
kann z.B. auf ein Minimum reduziert werden. 
«Ich glaube, das beruhigt die Kinder. Ich habe seit Jahren we-
nige Tische und ale, die gekommen sind, haben gesagt, es 
sei so ruhig bei uns. Ich bin überzeugt, das hat damit zu tun, 
dass die Kinder Bewegung haben. Ich bin auch überzeugt, 
dass wir kein Purzelbaumprojekt 2] haben müssen. Die Kinder 
haben genug Bewegung.» (Zitat Lehrperson)
ENTSPRECHENDE BEDÜRFNISSE AUS 
PSYCHOLOGISCHER SICHT
 
Bei alen Kindergärten konnte beobachtet werden, dass die 
Ergebnisse gestalterischen Schafens präsentiert oder im 
ganzen Kindergartenraum aufgehängt werden. Durch das 
Aufhängen und Präsentieren wird Wertschätzung gezeigt. 
Zudem hängt das Aufhängen und Präsentieren von Arbeiten 
auch mit einem festgestelten Bedürfnis zusammen, näm-
lich dem Bedürfnis, die Individualität der Kinder zu fördern. 
Das Präsentieren und Zeigen von Bildern, die häufig auch mit 
Namen markiert sind, ist eine Möglichkeit, diesem Bedürfnis 
gerecht zu werden. Gleichzeitig findet damit auch eine Perso-
nalisierung des Raumes statt: Durch die Platzierung von per-
sönlichen Gegenständen und Dekoration kann der Raum ge-
fült werden, und dies auf flexible Art und Weise. 
Ein weiteres Beispiel, wie der Individualität der Kinder Aus-
druck verliehen werden kann, ist das Aufbewahren ihrer Ar-
beiten in ihrer persönlichen Schublade oder Kiste. 
«Ich finds schon wichtig, dass Kinder auch in ihrem Kinder-
garten einen Ort haben und sagen können: ‹Das ist meine 
Kiste.› » (Zitat Lehrperson)
BEWEGEN
Einer der neun Entwicklungsorientierten Zugänge im Zyklus 1 
des Lehrplans 21 heisst Körper, Gesundheit und Motorik (vgl. 
Kapitel 2, S. 15). Das eigene Körpererleben ist dabei zentral. 
Durch vielfältige Bewegungsmöglichkeiten sol eine gesunde 
physische und psychische Entwicklung unterstützt werden 
(D-EDK 2014: 23). In Bezug auf die Bewegung liegen aus unse-
rer Analyse v.a. Erkenntnisse hinsichtlich grobmotorischer Be-
wegungsaktivitäten vor, weshalb diese im Folgenden im Zent-
rum stehen. Räume, in denen grobmotorische Bewegungen 
möglich sind, sind wichtig für die Förderung motorischer Fähig-
Skizze 12 Gestaltungsbereich im Hauptraum mit flexiblem Sitzkreis 
im Gruppenraum (Bewegungsraum) 
Skizze 11 Gestaltungsbereich in Form eines Malateliers
Flexibler Sitzkreis Gestaltungsbereich
 2] Das Purzelbaumprojekt hat zum Ziel, Bewegung und gesunde Ernährung in Kindergarten 
und Schule zu fördern. Es wird in der Nordwestschweiz z.T. kantonal unterstützt  
[http://www.radix.ch/Gesunde-Schulen/Ernaehrung-und-Bewegung/Purzelbaum-br- 
Kindergarten/PKNnq, 26.3.2015].
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wegliches Material ohne spezifischen Zweck (z.B. Matratzen, 
Decken, Hocker, usw.) regt die Kinder an, sich aktiv und kreativ 
zu betätigen, den Raum zu erforschen und sich die Aussen-
umwelt anzueignen.
Ist in einem (Gruppen-)Raum solches Material vorhanden, kön-
nen die Kinder regelrechte Bewegungslandschaften bauen. 
Interessant ist auch die Beobachtung, dass trotz grosszügi-
gen Platzverhältnissen Innenräume oft nicht als Bewegungs-
fläche genutzt werden. Dass Platz vorhanden ist, scheint also 
bei alen Kindergärten ein wichtiger Faktor zu sein, nur stelt 
sich dann die Frage, wie er denn genutzt wird bzw. wofür die-
ser Platz gebraucht wird.
Durch die Abkehr von der Idee, dass jedes Kind einen immer zur 
Verfügung stehenden fixen (Sitz-)Platz haben muss, ist es 
möglich, flexibler mit dem Raum und dem Mobiliar umzuge-
hen. Eine Reduktion der Anzahl Tische und Stühle kann dem 
Bedürfnis nach Platz und Bewegungsfreiheit zudienen. 
NATUR ERFAHREN, FORSCHEN UND 
EXPERIMENTIEREN
Räumlich steht für diese Aktivitäten der Aussenraum im Mit-
telpunkt. In einigen Kindergärten finden geführte Sequenzen 
oder Teile des Freispiels im Aussenraum statt. Daher wird auch 
in der Literatur argumentiert, dass insbesondere Kindergarten-
kinder ein Recht auf einen gezielt gestalteten Aussenraum 
hätten (Weber Hermann 2008: 24). Wie wichtig Aktivitäten 
im Aussenraum sind, zeigt sich durch den vorhandenen posi-
tiven Zusammenhang zwischen dem Besuch eines Waldkin-
dergartens und der Förderung von Bewegungskoordination 
und Motorik. Das im Wald vorhandene vielfältige Spielmate-
rial regt die Fantasie und Kreativität der Kinder an (Oberhol-
zer und Lässer 2007: 260 f.). 
›  Erfahrungsbereiche im Aussenraum
In alen beobachteten Kindergärten finden Naturerfahrungen, 
ein Experimentieren sowie Forschen in den verschiedenen Be-
gehen, kriechen, wippen, balancieren, rolen oder messen ihre 
Kräfte beim Seilziehen. Im Winter können weitere bewegungs-
intensive Aktivitäten wie Schneeschaufeln oder Rutschen auf 
einer Eisfläche hinzukommen. 
Kann dieselbe Bewegung an unterschiedlichen Orten ausgeführt 
werden, z.B. Klettern auf einen Baum, an einer Strickleiter oder 
auf eine Mauer, führt dies mitunter zu unterschiedlichen Bewe-
gungsformen (vgl. Foto 05). Ist der Aussenraum auf verschiede-
nen Ebenen angelegt, z.B. mit Mäuerchen, einem kleinen Hügel, 
einer Treppe oder einem Abhang, trägt dies zur Vielfalt der Be-
wegungen bei. Auch Spielgeräte ermöglichen unterschiedliche 
Bewegungen. Die Vielfalt unterstützen diese v.a. dann, wenn sie 
Unterschiedliches zulassen und nicht im Voraus eine einzige Ak-
tivität definieren oder wenn sie Bewegungen ermöglichen, die 
ohne Geräte schwierig auszuführen sind, z.B. eine Wippe. Wel-
che Aktivitäten in einem Aussenraum konkret stattfinden und 
wie altäglich diese sind, hängt stark mit dessen Ausstattung, 
Strukturierung sowie mit den vereinbarten Regeln zusammen. 
Ein urbaner Aussenraum mit engen Platzverhältnissen und viel 
Betonflächen kann durch eine entsprechende Ausstattung und 
durch gewährte Freiheiten von Seiten der Lehrperson zu vielsei-
tigen Bewegungsaktivitäten führen. 
Umgekehrt bedeutet ein Aussenraum in ländlichem Gebiet 
nicht zwingend ein Angebot an vielfältigen Bewegungsmög-
lichkeiten. Auch ungenügende Absperungen zur Strasse hin 
wirken einschränkend, z.B. auf das Balspiel. Sind wenige Mög-
lichkeiten und Anregungen vorhanden, scheinen die Aktivitä-
ten besonders im Winter stark eingeschränkt. 
ENTSPRECHENDE BEDÜRFNISSE AUS 
PSYCHOLOGISCHER SICHT
 
Bewegungssequenzen finden oft im Kreis statt. Dies hängt mit 
dem viel geäusserten Bedürfnis nach Flexibilität im Raum und 
im Umgang mit Mobiliar zusammen. Können die Stühle und 
Bänke nicht einfach weggeschoben und/oder gestapelt wer-
den, ist es umständlich, Platz im Kreis zu schafen. Loses, be-
«Also es geht in diesem Raum wirklich darum, dass man sich 
bewegen kann, und zwar darum dass man grosse Bewegun-
gen machen kann. Es ist auch vorgesehen, dass man auf die 
Schränke hinaufdarf, dass man auf dem Fenstersims stehen 
darf. Man kann wirklich Dinge ausprobieren und es ist nicht 
schon vorgegeben, was man hier spielt.» (Zitat Lehrperson)
Aufalend ist bei Beobachtungen im Bewegungsraum, dass 
dieser hauptsächlich durch Knaben genutzt wird. Bei der Ein-
richtung von Bewegungsräumen oder -bereichen ist es aus un-
serer Sicht deshalb zentral, zu überlegen, durch welche Materi-
alien, räumlichen Gegebenheiten oder Organisationsformen 
auch Mädchen zu dessen Nutzung animiert werden können. 
› Bewegungsbereiche im Aussenraum 
Um dem Bedürfnis nach Bewegung der Kinder zu entspre-
chen, können die Lehrpersonen möglichst viel Zeit mit ihnen 
im Aussenraum verbringen. Die Kinder führen in alen von uns 
beobachteten Aussenräumen unterschiedliche Bewegungs-
aktivitäten durch: Sie balancieren, klettern, schaukeln, spielen 
mit Bälen, rennen herum, rutschen, fahren mit Fahrzeugen, 
Eine weitere Möglichkeit, Freiflächen zu schafen, ist die Ein-
richtung eines variablen Sitzkreises mit Hilfe von Kissen und 
wenigen Stühlen. Der Sitzkreis kann dadurch schnel auf- und 
abgebaut werden. Wird er nicht genutzt, steht in der übrigen 
Zeit eine grosse Freifläche zur Verfügung, die für Bewegungs-
aktivitäten sowohl während geführter Sequenzen als auch 
während des Freispiels genutzt werden kann (vgl. Skizze 13, 
sowie Kapitel 5, S. 59–61). 
› Definierte Bewegungsbereiche 
Ähnlich wie im Fale der Einrichtung eines Gestaltungsbe reichs, 
kann in einem Kindergarten auch ein Bewegungsraum oder 
-bereich geschafen werden (vgl. Skizze 13). Ein solcher Bewe-
gungsraum befindet sich z.B. im Gruppenraum und ist mit viel-
fältigem Bewegungsmaterial wie Trampolin, Matten, Bälen, 
Kissen, Plastikschalen, Holzbogen, Brettern, Bänken und Stüh-
len ausgestattet. Durch die Kombination des unterschiedlichen 
Materials können die Kinder eigentliche Bewegungslandschaf-
ten bauen. Möglich werden dadurch Bewegungen wie Springen, 
Hüpfen, Werfen, Rutschen, Purzeln, Wippen, Balancieren, Klet-
tern und Landen. 
Skizze 13 Definierter Bewegungsbereich oder Schafung von Freiflächen
Variabler Sitzkreis im Bewegungsraum Variabler Sitzkreis auf Freifläche
SPIELRÄUME | KAPITEL 6 SPIELEN UND LERNEN 85
ein intensives und gegenseitig störungsfreies Spiel möglich ist. 
› Deklarierte Bereiche
Die einzelnen Aktivitäten können – wie oben erläutert – klar 
definierten und deklarierten Bereichen zugeordnet werden. 
Teilweise scheint diese klare Verortung einem Bedürfnis der 
Lehrpersonen nach Struktur und Ordnung zu entspringen, 
um die eigene, aber auch die Orientierung der Kinder zu un-
terstützen.
Die Deklaration in spezifische Bereiche führt jedoch nicht zwin-
gend zu einer besseren Orientierung. Gerade bei grosszügigen 
Raumverhältnissen entsteht der Eindruck, dass grosse Räume 
schwierig einzurichten und zu strukturieren seien. Im einen Kin-
dergarten scheint die Verortung relativ wilkürlich und wenig 
überlegt zu geschehen. Die Freispielangebote könnten bezüg-
lich der Bereiche relativ einfach ausgetauscht werden. Durch 
das Vorhandensein ungenutzter Angebote im Raum wird die 
eher difuse Verortung noch unterstützt. 
Klar definierte Bereiche können als Nischen vom übrigen 
Raum getrennt werden. Alternativ werden die Räume zwar 
in Bereiche eingeteilt, jedoch nicht abgetrennt (vgl. Braun et 
al. 2014: 42 f.). Dies hat den Vorteil, dass trotz klarer Veror-
tung der einzelnen Aktivitäten ein Austausch zwischen den 
verschiedenen Freispielangeboten ermöglicht wird. Die Kin-
der unterstützen sich teilweise gegenseitig oder beobachten 
einander. So kommen sie mit Freispielaktivitäten in Kontakt, 
die sie von sich aus evtl. nicht wählen würden (vgl. Skizzen 15 
und 16).
› Flexible Bereiche
Im Unterschied zu definierten und deklarierten Bereichen fin-
den dieselben Aktivitäten – manchmal sogar paralel – an un-
terschiedlichen Orten statt. Im Bereich des Rolenspiels und 
des Bauens handelt es sich dabei v.a. um Aktivitäten, bei de-
nen mit kleinem und daher verschiebbarem Material gespielt 
wird (Playmobil, Lego, Kapla-Hölzer, Kugelbahnelemente). 
Dasselbe gilt für Geselschaftsspiele, die ebenfals gut trans-
portiert werden können (vgl. Skizze 17). 
ENTSPRECHENDE BEDÜRFNISSE AUS 
PSYCHOLOGISCHER SICHT
Der Aussenraum kann nicht nur als Pausenraum, sondern 
auch als Erweiterung der räumlichen Ressourcen während 
des Freispiels dienen. Lehrpersonen wünschen sich Sicht-
kontakt, Überschaubarkeit und Einsicht in den Aussenraum 
sowie sinnvole und praktische Raumübergänge und -zu-
gänge. Idealerweise verfügt der Kindergarten über einen 
Zugang zum Aussenraum über den Hauptraum statt via 
Garderobe. 
«Ich finde die Einsichtsmöglichkeit sehr gut; wenn ich mal 
innen was machen muss oder drinnen noch ein paar Kinder 
am Wischen sind, sehe ich trotzdem sehr gut raus.» 
(Zitat Lehrperson)
› Definierte Erfahrungsbereiche im Innenraum
Bereiche fürs Forschen und Experimentieren können auch im 
Innenraum eingerichtet werden. In Forscherecken werden ver-
schiedene Experimente z.B. mit Farben oder mit Mikroskopen 
durchgeführt. Eine spezifisch eingerichtete Wahrnehmungsecke 
bietet Raum für taktile sowie auditive Erfahrungen. Schliess-
lich wird ein Lavabo für Wasserexperimente vorgesehen. Auch 
hier fält auf, dass sehr viel unterschiedliches Material, z.B. Lin-
sen, Kirschsteine, Polenta, sowie verschiedene Gerätschaften, 
z.B. Schöpfkelen, Massbecher und Siebe, das vielfältige Expe-
rimentieren und Forschen unterstützen (vgl. Skizze 14).
Wie werden zeitlich  
paralele Aktivitäten 
räumlich verortet? 
Die beschriebenen Aktivitäten finden – insbesondere während 
des Freispiels – zeitlich paralel statt. Räumlich bedeutet dies, 
dass die Aktivitäten geschickt verortet werden müssen, damit 
den, haben jedoch den Nachteil, dass sie schnel austrocknen. 
Für die Kinder im einen Kindergarten gehören das Beobachten 
von Tieren wie Schnecken und Spinnen, das Blumensäen und 
-giessen sowie das Experimentieren mit diversen Naturmateri-
alien wie Kirschen, Blättern, Laub, Eis, Schnee, Kastanien usw. 
zu ihren täglichen Erfahrungen. Für Kinder in einem anderen 
Kindergarten sind solche Erfahrungen eintöniger und weniger 
intensiv gestaltet. In dieser Hinsicht stelen wir fest, dass Hand-
lungen im Bereich des Forschens und Experimentierens v.a. 
dann vielfältig sind, wenn den Kindern eine Vielzahl an Mate-
rialien wie Wasser, Kreide, Erde, Blätter, Gras, Sand, Kastanien 
und Haselnüsse zur Verfügung stehen. Bei deren Bearbeitung 
unterstützen zudem Gerätschaften wie Zuber, Pfannen, Raf-
feln und Kelen das forschende Tun (vgl. Fotos 06 und 08). Im 
Jahreslauf ändern sich nicht die eigentlichen Aktivitäten, son-
dern das bearbeitete Material. 
«Dann fülen sie die Behälter mit Laub. Es ist eigentlich immer 
dasselbe Grundmaterial, aber sie brauchen es immer anders. 
Also eben im Herbst sind diese Bottiche einfach vol Laub, im 
Winter sind sie vol Eis.» (Zitat Lehrperson)
reichen des Aussenraumes statt, wenn auch – analog zu den 
Bewegungsaktivitäten – in unterschiedlichem Ausmass. 
Das Bauen und Experimentieren mit Sand schätzen vermut-
lich die meisten Kinder. Dies zeigt u.a. die Beobachtung, dass 
Kinder auch dann versuchen, Sand zu ereichen, und auf dem 
Rand des Sandkastens ihre Kuchen backen, wenn dieser Sand-
kasten abgedeckt ist und ofziel nicht genutzt werden sol. 
Steht den Kindern Wasser zur Verfügung, werden die Aktivi-
täten vielfältiger. Unterstützend sind dabei ereichbare Was-
serquelen in Form von Wasseranschlüssen, die selbständig 
bedient werden können oder in Form von gesammeltem Re-
genwasser. 
«Ein stets beliebtes Pflutterloch ist je nach Wetter mit Wasser 
oder Eis oder gar nicht gefült.» (Zitat Lehrperson)
Hindernd wirken jedoch Wasseranschlüsse in weiter Entfer-
nung des Geschehens oder Sandkastenkonstruktionen, bei 
denen das Wasser nicht mehr abfliesst und Überschwem-
mungen entstehen können. Sandkästen in gedeckten Aussen-
bereichen können auch bei schlechtem Wetter genutzt wer-
Skizze 14 Forscher- und Wahrnehmungsbereich im Innenraum 
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Skizze 16 Ofener Raum mit durchlässigen Funktionsbereichen sowie 
klar definierter Funktionsraum 
Skizze 15 Abgetrennte Nischen mit klarer Funktionszuweisung Skizze 17 Flexible Bereiche, zwischen denen unterschiedliche Aktivitäten 
beliebig ausgetauscht werden können
Laute Aktivitäten:
› Rolenspiel




› Bilderbuch anschauen, lesen
› Konstruktionsspiel je nach Material 
› Gestaltungsaktivitäten
› forschen und experimentieren
› Wahrnehmungsspiele
Einzelne Aktivitäten können sich bezüglich ihrer Lärmintensi-
tät verändern. Viele Konstruktionsspiele (mit Bauklötzen, mit 
Magneten, mit Lego, im Sandkasten) führen irgendwann zu 
einem Rolenspiel. So wird ein ruhiges, konzentriertes Tun zu 
einem aktiven und mehr oder weniger lärmintensiven Han-
deln. Geselschaftsspiele beinhalten leise Gespräche, evtl. aber 
auch heftige Diskussionen, freudige bzw. frustrierte Ausrufe 
oder Sprechgesänge. 
Neben einer flexiblen Verortung von Aktivitäten kann auch 
die Strukturierung des Raumes flexibel gestaltet werden. 
Kinder und Lehrpersonen stelen ca. 1,2 Meter hohe Welkar-
tons im Raum auf und verschieben diese nach Bedarf, um 
einen abgegrenzten Bereich oder eigentliche Ruheinseln zu 
schafen (vgl. Foto 04). 
Sind in einem Kindergarten einige Aktivitäten fix verortet und 
andere flexibel, entsteht für Lehrpersonen und Kinder ein re-
lativ grosser Handlungsspielraum hinsichtlich der zeitgleichen 
Ausführung unterschiedlicher Aktivitäten.
› Getrennte Bereiche 
Unsere Beobachtungen zeigen, dass sich die Strukturierung 
des Freispiels und damit dessen Verortung anhand verschie-
dener Kriterien der Aktivitäten volzieht: Inhalt, Lärmintensi-
tät, Form, Bewegungsintensität und Grösse.
Insbesondere die Lärmintensität ist unseres Erachtens ein 
wichtiger Aspekt bei der Verortung der Freispielaktivitäten. 
Im Kindergarten finden Tätigkeiten statt, die in ihrer Lärmin-
tensität stark varieren. Die folgende Auflistung verstehen wir 















Z.B. Bauen mit kleinem Material
Z.B. Geselschaftsspiel
Z.B. Bauen mit kleinem Material Z.B. «kleines Rolenspiel»
Flexibler Raumteiler
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Bewegungsraumes nicht die exakt gleichen Bewegungsab-
läufe wie in einer Turnhalle durchgeführt werden können. 
Ein Bewegungsraum benötigt viel Platz. Sind keine grosszügi-
gen Raumressourcen vorhanden, stellt die Einrichtung eines 
Bewegungsraumes einen Verzicht auf andere Aktivitäten dar. 
Aus unserer Sicht macht sie v.a. dann Sinn, wenn der Raum 
von mehreren Klassen genutzt werden kann bzw. wenn Kinder 
aufgrund ihrer Wohnumgebung eingeschränkte Bewegungs-
möglichkeiten vorfinden.
  Fazit
Die Raumnutzung  
bietet Varianz auf unter-
schiedlichen Ebenen 
Anhand der beschriebenen Beobachtungen stellen wir fest, 
dass Lehrpersonen bei der Gestaltung der Räumlichkeiten und 
Verortung der Aktivitäten auf verschiedenen Ebenen Spiel-
räume zur Verfügung haben. In den Fokus geraten dabei abge-
grenzte versus offene Raumstrukturen, variable versus fixe 
Raumstrukturen, deklarierte versus flexible Aktivitätsbereiche, 
separierte versus kombinierte Spielmaterialien oder -bereiche 
sowie funktionale versus multifunktionale Raumzuweisungen. 
struKturIerunG Des rAumes
Durch die Möblierung werden Kindergartenräume strukturiert. 
Es besteht die Möglichkeit, Räume in stark abgegrenzte Ni-
schen zu gliedern oder offenere Raumstrukturen zu schaffen. 
Neben den unterschiedlich grosszügigen Platzverhältnissen 
stehen die vorhandenen Freiflächen in einem Kindergarten da-
her auch mit der entsprechenden Möblierung in Zusammen-
hang. Der bewusste Verzicht auf bestimmte Möbel kontrastiert 
dabei mit einem auffallend dicht möblierten Hauptraum.
Im einen der beobachteten Kindergärten ist ein spezifischer 
Funktionsraum durch die Einrichtung des Gruppenraumes mit 
diversem Bewegungsmaterial vorhanden. Da dieser im Alltag 
jedoch vom benachbarten Kindergarten mit anderen Aktivitä-
ten bespielt wird, behält er den Charakter eines multifunktio-
nalen Gruppenraumes. 
Auffallend ist in Bezug auf spezifische Funktionen die Einrich-
tung eines Gestaltungsbereichs, eines Forschungsbereichs, ei-
nes Wahrnehmungsbereichs sowie des geplanten Musik- und 
Bewegungsbereichs in einem anderen Kindergarten. 
Für die Einrichtung eines Gestaltungsbereichs, eines Malate-
liers oder einer Werkstatt spricht die spezifische Atmosphäre, 
welche durch das benötigte Material hervorgerufen wird. Diese 
Atmosphäre wird noch verstärkt, wenn sich auch das Mobiliar 
vom übrigen Kindergartenmobiliar unterscheidet. Die Einrich-
tung eines fixen Gestaltungsbereichs hat zudem den Vorteil, 
dass die Arbeitsplätze nicht von Grund auf immer neu einge-
richtet werden müssen und die Kinder mit wenig Aufwand auch 
für kurze Zeit einer Gestaltungsaktivität nachgehen können. 
Ein Gestaltungsbereich wird sowohl während des Freispiels als 
auch im Rahmen geführter Sequenzen genutzt. Während der 
Einlaufzeit könnte ein Gestaltungsbereich ebenfalls gezielt 
verwendet werden. V.a. Kinder, welche eine halbe Stunde vor 
dem offiziellen Beginn im Kindergarten anwesend sind, hätten 
so die Möglichkeit, von einem kreativen Angebot zu profitieren. 
Auch Bewegungsräume bieten den Vorteil, dass Material ste-
hen gelassen werden kann. Zudem wird der Hauptraum stark 
entlastet. Um im Hauptraum zusätzlichen Platz zu schaffen, 
kann der Sitzkreis in mobiler Form in einem Bewegungsraum 
eingerichtet werden (vgl.Skizze 12). Durch die Einrichtung ei-
nes Bewegungsraumes könnten Turnstunden oder Rhythmik-
sequenzen vor Ort durchgeführt werden. Die meist langen 
Wege in die Turnhalle einer Schulanlage würden sich dadurch 
erübrigen. Auf der einen Seite hätte dies mehr effektive Unter-
richtszeit zur Folge, auf der anderen Seite würden wertvolle 
Erfahrungen wegfallen (Verkehrserziehung, Orientierung im 
Dorf/Stadtteil sowie auf dem Schulareal). Zu bedenken ist 
weiter, dass aufgrund der Grösse und der Ausstattung eines 
unterschiedlicher Lärmintensität schlecht isolierte Böden auf 
Galerien dar. Solche Bereiche eignen sich nicht für Aktivitä-
ten, bei denen stark auf den Boden aufgetreten wird. Aber 
auch wenn unterhalb dieser Räume sehr laute Aktivitäten 
stattfinden, kann es oben zu Störungen kommen. So werden 
Bereiche, die potentiell zur Separierung der Aktivitäten zur 
Verfügung stehen und vermutlich explizit dafür gedacht sind, 
nur sehr eingeschränkt genutzt oder machen die Separierung 
zunichte. 
Gruppenräume oder Garderoben, die durch eine Tür geschlos-
sen werden können, scheinen für laute Aktivitäten hingegen 
geradezu prädestiniert. 
Nehmen im Kindergarten tendenziell mehr Kinder an den lau-
ten und bewegungsintensiven Aktivitäten teil, stellt sich die 
Frage, ob es Sinn macht, sämtliche lauten Aktivitäten aus dem 
Hauptraum auszulagern. V.a. wenn grosszügige Räume kom-
biniert mit einer kleinen Kindergruppe vorhanden sind, kommt 
es im Extremfall dazu, dass im Hauptraum nur noch ein Kind 
anwesend ist. In diesem Fall muss aus unserer Sicht die Ausla-
gerung neu geprüft und eine Verortung auch lauter Aktivitäten 
in den Hauptraum zumindest in Erwägung gezogen werden. 
› Funktionsbereiche und Funktionsräume
Die Auslagerung bestimmter Aktivitäten erfolgt meist in Räu-
me, die noch für andere Funktionen vorgesehen sind. Es han-
delt sich um sogenannte multifunktionale Gruppenräume. 
Die alternative Idee der Funktionsräume wird in der deutschen 
Literatur zu Kindertagesstätten thematisiert. Funktionsräume 
sind in ihrer Hauptnutzung einer Funktion zugeteilt, z.B. Bewe-
gen in Bewegungsräumen, Gestalten in Ateliers, Musizieren und 
Singen in Musikräumen usw. Als Vorteile werden v.a. die spezifi-
sche Einrichtung und die dadurch vermittelte Identität betrach-
tet (vgl. von der Beek et al. 2010). Letztere wirkt der oben be-
schriebenen willkürlichen Verortung der Aktivitäten entgegen. 
In den vier beobachteten Kindergärten sind eher Funktionsbe-
reiche denn Funktionsräume auszumachen. So stellt eine Rol-
lenspielecke im Prinzip bereits einen klar definierten Funkti-
onsbereich dar. 
Problematisch sind die lauten Aktivitäten dann, wenn ein 
Lärmpegel erreicht wird, der sowohl Kinder als auch Lehrperso-
nen stört. Allerdings zeigen unsere Beobachtungen, dass sich 
nicht alle Kinder von lauten Aktivitäten ablenken lassen, son-
dern trotz naher Lärmquelle weiterhin ungestört ihrer ruhigen 
und konzentrierten Beschäftigung nachgehen. Die Kinder ver-
tiefen sich im Kindergarten offenbar stark in ihre Arbeiten. Sie 
scheinen sich weniger ablenken zu lassen als in der Schule. Dies 
hängt vermutlich damit zusammen, dass konkrete Handlungen 
vollzogen werden und es sich oft um eine spielerische Tätigkeit 
handelt, nicht um rein kognitive Arbeiten. Ein zweiter Grund 
liegt vermutlich in der Auswahl aus mehreren Angeboten, was 
zu einer erhöhten Motivation im eigenen Tun führt. Trotzdem 
lohnt sich die Überlegung, wie mit der unterschiedlichen Lärm-
intensität der Aktivitäten umgegangen werden soll, denn es 
gibt durchaus Kinder, die vom Lärm gestört werden. 
Laute und leise Aktivitäten können räumlich separiert werden, 
so dass sie sich gegenseitig nicht behindern. In einigen Kinder-
gärten werden laute, bewegungsintensive und platzbenöti-
gende Aktivitäten wie Bauen und Bewegen während des Frei-
spiels in den Gruppenraum oder in die Garderobe ausgelagert. 
«Also zum Beispiel die Bauklötze hatte ich am Anfang hier im 
Raum drinnen. Da habe ich einfach gemerkt, dass das zu laut 
ist, weil es hallt. Deshalb habe ich sie in den Gruppenraum ver-
schoben.» (Zitat Lehrperson)
Der Hauptraum steht in diesem Fall für konzentrierte und ru-
hige Aktivitäten zur Verfügung. Allerdings finden trotz Ausla-
gerung meist nach wie vor auch im Hauptraum laute Aktivitä-
ten wie Rollenspiele und Gesellschaftsspiele statt. 
Eine weitere Möglichkeit bei grosszügigen Raumverhältnis-
sen ist, Distanz zwischen die verschiedenen Aktivitäten zu 
bringen. Wo welche Aktivitäten verortet werden, hängt letzt-
lich mit dem Raum an sich zusammen. Akustische Gegeben-
heiten oder die Möglichkeit einer akustischen Abtrennung 
sind dabei wichtige Kriterien. 
Ein Problem und damit eine grosse Herausforderung für die 
Lehrpersonen stellen bei der Trennung von Aktivitäten mit 
SPIELRäUME  |  91Kapitel 6  Spielen und lernen
tät einen fix eingerichteten Raum oder eine Nische zu haben 
(wenn auch die Einrichtung je nach Aktivität mehr oder weni-
ger aufwändig ist). Ein Bedürfnis nach flexibler Anpassung 
und Handhabung wird vermutlich immer in einem gewissen 
Mass bestehen bleiben und dem muss auch bei der Einrichtung 
und der Auswahl des Mobiliars Rechnung getragen werden.
VIeLFäLtIGe HAnDLunGsmöGLICHKeIten
Der Vergleich der verschiedenen Kindergärten zeigt, dass 
nicht nur unterschiedliche Aktivitäten möglich sind, sondern 
dass die Kinder insbesondere auch ihre Rollenspiele, Bewe-
gungs- und Bauaktivitäten sowie Naturerfahrungen vielfälti-
ger gestalten, wenn ihnen Möglichkeiten zur Verfügung ste-
hen, die sie in ihrer Kreativität unterstützen. 
Aus unseren Beobachtungen schliessen wir, dass vielfältige 
Rollenspiele und Naturerfahrungen hauptsächlich durch das 
Vorhandensein und die Kombination loser Materialien und 
Gerätschaften unterstützt werden. Auch Dinge bzw. Orte wie 
Kisten, Wäldchen, Mäuerchen oder Nischen, an denen sich die 
Kinder einrichten können, sind für das Zustandekommen ei-
nes vielfältigen Rollenspiels von Bedeutung. 
Bezüglich der Bewegungsaktivitäten zeigt sich sowohl im In-
nenraum als auch im Aussenraum, dass die Kinder sehr erfin-
derisch sind, wenn ihnen entsprechendes Material zur Verfü-
gung steht. Bewegliches Mobiliar und Material animiert sie 
zum Bauen und Ausprobieren und führt letztlich zu Bewe-
gung. Das Material muss dabei nicht für eine spezifische Be-
wegungsaktivität bestimmt und fix installiert sein. Im Gegen-
teil scheint undefiniertes, loses Material zu mehr Ideen und 
dadurch zu vielfältigeren Bewegungen zu führen als z.B. eine 
fix installierte Schaukel. Analog zum Rollenspiel und zu den 
Naturerfahrungen gilt, dass Dinge, die vielfältig eingesetzt 
werden können, die Variation der Handlungen unterstützen. 
Neben grosszügigen Platzverhältnissen trägt auch die Struk-
turierung des Aussenraumes auf verschiedenen Ebenen zu 
einer Vielfalt der Bewegungsaktivitäten bei. 
unseren Beobachtungen schliessen wir, dass kombinierte An-
gebote eine Erweiterung der Handlungsmöglichkeiten nach sich 
ziehen. Allerdings gilt es zu beachten, dass die Kombination 
verschiedener Aktivitäten auch zu Konflikten führen kann, z.B. 
wenn etwas Konstruiertes durch das Bespielen zerstört wird. 
FunKtIOnALe ODer muLtIFunKtIO nALe  
AKtIVItätsBereICHe 
Es zeigt sich, dass v.a. materialintensive Aktivitäten die Einrich-
tung von Funktionsbereichen oder -räumen sinnvoll machen 
(Rollenspiel, Gestalten, Bewegen). Das Material steht perma-
nent bereit und muss daher weder jedes Mal hervorgenommen 
noch jedes Mal weggeräumt werden. Zudem kann durch die Ein-
richtung und Gestaltung eines Funktionsbereichs oder -raumes 
eine spezifische Atmosphäre hergestellt werden, welche die 
Kinder beim Eintauchen in eine bestimmte Aktivität unter-
stützt (vgl. Braun et al. 2014: 46 f.). 
Weist ein Kindergarten einen Gruppenraum auf, kann die Ein-
richtung eines spezifischen Funktionsraumes auf jeden Fall 
geprüft werden. Welche konkrete Funktion schliesslich ge-
wählt wird, hängt u.a. von der spezifischen Lage des Gruppen-
raumes, der Kindergruppe, der Anzahl anwesender Lehrperso-
nen sowie deren Fokussierung im Unterricht ab. 
entspreCHenDe BeDürFnIsse Aus  
psyCHOLOGIsCHer sICHt
Alle Lehrpersonen in den beschriebenen Kindergärten wiesen 
ein grosses Bedürfnis nach flexibler Handhabung des Raumes 
auf. Es wurde eine Anpassungsmöglichkeit des Raumes oder 
der Nische gewünscht, in Abhängigkeit der Aktivität und der 
Kindergruppe, um so eine möglichst gute Passung zu erreichen. 
Die Frage stellt sich, ob sich dieses Bedürfnis vermindern wür-
de, wenn es fix eingerichtete Funktionsräume gäbe. Die Viel-
zahl der Aktivitäten, die im Kindergarten vollzogen werden, 
macht es unter Umständen sehr anspruchsvoll, für jede Aktivi-
bunden eine fehlende Orientierungsmöglichkeit für die Kinder 
(vgl. Kapitel 5, S. 59–61). 
entspreCHenDe BeDürFnIsse Aus  
psyCHOLOGIsCHer sICHt
Über alle Kindergärten hinweg konnte ein Bedürfnis nach 
Platz festgestellt werden. Genügend Platz für die Vielzahl der 
Aktivitäten zu haben ist sicherlich wichtig. Zu Gedanken zur 
Struktur und zur Nutzung des Raumes gehören auch Überle-
gungen, welche Möglichkeiten vorhanden sind, um Platz zu 
schaffen. Unterstützend (oder hindernd) kann dabei das Mo-
biliar sein. Es ist gut denkbar, dass auch Abstriche gemacht 
werden müssen. Beispielsweise kann ohne einen fixen Kreis 
eine fehlende Orientierung entstehen, dafür sind mehr Platz-
möglichkeiten vorhanden. So muss überlegt werden, wie und 
mit welcher Priorität diese Bedürfnisse (beispielsweise nach 
Struktur wie auch nach Platz und Bewegungsfreiheit) befrie-
digt werden können.
DeFInItIOn Der AKtIVItätsBereICHe
Der Vergleich der verschiedenen Kindergärten zeigt, dass Rol-
lenspielaktivitäten klar definierten Bereichen zugewiesen 
werden können oder das Rollenspiel auf weitere Bereiche im 
Kindergarten ausgedehnt werden kann. 
ähnlich wie beim Rollenspiel zeigt sich auch bei der Bauakti-
vität, dass unterschiedliche räumliche Verortungen möglich 
sind. Das Bauen kann in klar deklarierten Bereichen stattfin-
den oder es wird flexibel dort verortet, wo sich aktuell gerade 
Platz anbietet. 
Gerade im Hinblick auf Rollenspiel- und Bauaktivitäten zeigen 
unsere Beobachtungen zudem, dass diese beiden Aktivitäten 
separiert oder kombiniert angeboten werden können. Innerhalb 
der Bauaktivität sind ausserdem eine Kombination oder eine 
Separierung unterschiedlicher Baumaterialien möglich. Aus 
Wird mit offenen Raumstrukturen gearbeitet, werden aus un-
serer Sicht verschiedene Handlungen gefördert. Sowohl das 
Rollenspiel als auch geführte Sequenzen im Kreis, z.B. Bewe-
gungsspiele, können auf den gesamten Raum ausgedehnt 
werden. Offene Raumstrukturen erlauben zudem Einblick ins 
Geschehen. Die Kinder können sich so gegenseitig beobachten 
und unterstützen. Zu diesem Austausch gehören auch kom-
munikative Interaktionen. Dabei gilt es zu beachten, dass die 
durch offene Räume ermöglichte Kommunikation auch zu ei-
nem Störfaktor werden kann. 
Ein wichtiges, durch Möblierung hergestelltes Element im 
Kindergarten ist der Kreis. Dieser besteht meist aus Stühlen 
oder Bänken auf Kinderhöhe und ist an einem bestimmten Ort 
dauerhaft installiert. Unsere Beobachtungen zeigen, dass ein 
Kreis im Kindergarten genügend gross sein muss, damit darin 
mit der gesamten Gruppe grobmotorische Bewegungsaktivi-
täten durchgeführt werden können. Ein Kreis, der durch ver-
schiebbares Mobiliar sowie genügend Platz dahinter in seiner 
Grösse variiert werden kann, bietet dabei sicher Vorteile. 
Damit der Kreis während des Freispiels nicht zum unbelebten 
Raum wird, kann er ins Freispiel einbezogen werden. Wird ein 
Freispielangebot fix dem Kreis zugeordnet, entlastet dies die 
übrigen Bereiche im Hauptraum. Als geradezu ideal erscheint 
die dortige Verortung der Gesellschaftsspiele. Weil die Spiele 
auf dieser Altersstufe oft nur kurz dauern und sie in Schach-
teln aufbewahrt werden, können sie gut zusammengeräumt 
werden, so dass der Sitzkreis vorher und nachher wieder für 
gemeinsame Sequenzen zur Verfügung steht. Spielen zudem 
mehrere Gruppen nebeneinander im Kreis, kann die Lehrper-
son alle parallel unterstützen. 
Alternativ kann der Kreis während des Freispiels grundsätz-
lich freigehalten werden, was eine Zuteilung spontaner Akti-
vitäten ermöglicht. 
Ein differierender Umgang mit dem Kreis ist dessen nur vorü-
bergehende Einrichtung. Gerade für Kindergärten, die enge 
Platz verhältnisse aufweisen, kann dies aus unserer Sicht eine 
Alternative darstellen, die zu mehr Raumressourcen führt. Zu 
beachten ist dabei das Wegfallen fixer Sitzplätze und damit ver-
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Spielaktivitäten zu vermischen. Daraus lässt sich auch ein Be-
dürfnis der Kinder nach Überschaubarkeit ableiten.
Lehrpersonen äussern Bedürfnisse in Bezug auf die flexible 
Handhabung und Nutzung des Raumes und des Mobiliars. 
Auch das Bedürfnis, eine Passung zwischen Aktivität, Kinder-
gruppe und Raum zu erzielen, ist vorhanden. Dieses Bedürf-
nis besteht unabhängig von der Grösse des Raumes. 
«… Ich richte den Raum eigentlich immer nach Erfahrung 
ein; wenn ich merke, es läuft jetzt einfach nicht da, es ist 
laut oder es passt nicht, dann verschiebe ich das Spielange-
bot. Ich habe auch schon mal den Bauernhof unter der Trep-
pe gehabt und dann haben sich die Kinder die ganze Zeit 
den Kopf angeschlagen, also musste ich ihn wieder an einen 
anderen Ort verschieben. Es kommt vielleicht auch drauf 
an, welche Kinder wo gerne spielen. Es gibt Spielangebote, 
die gewisse Kinder einfach wahnsinnig anziehen. Wenn ich 
dann merke, der Ort und die Kinder passen nicht, dann än-
dere ich die Einrichtung entsprechend.» (Zitat Lehrperson)
Die Vermischung der Spielzonen kann durch die Platzierung 
der Spielangebote bewusst gefördert werden. Dem entspricht 
auch das geäusserte Bedürfnis nach Anpassungsmöglichkei-
ten im Raum, nach Mobiliar, das nicht fix installiert ist, und 
nach einem Raum, in dem vielfältige Aktivitäten stattfinden 
können. Die Raumressourcen bzw. leeren Räume können 
dann für die Vermischung der Spielzonen genutzt werden. 
Das Bedürfnis nach Rückzug kann auf interessante Weise 
umgesetzt werden. Rückzugsmöglichkeiten können sich die 
Kinder durch den Einsatz von Wellkarton selber schaffen. 
Wellkartons sind flexibel handhabbar und können vielfältig 
eingesetzt werden.
«Es gibt auch Kinder, die wünschen sich, dass sie an einem 
Ort mal alleine etwas machen können, oder es gibt geführte 
Momente, in denen wir bewusst auch einmal eine Isolation 
herstellen wollen für ein Kind.» (Zitat Lehrperson bezüglich 
Rückzugsmöglichkeit und Einsatz der Wellkartons)
Kindern, Aktivität und Raum herzustellen. Ein Bedürfnis, die 
Spielangebote zu steuern, besteht ebenfalls, was auch im 
Zusammenhang mit Handlungsspielraum steht. Mit Hand-
lungsspielraum ist gemeint, dass die Lehrperson die Möglich-
keit hat, eine Passung herzustellen und die entsprechenden 
Spielangebote zu platzieren. Nur wenn Handlungsspielraum 
vorhanden ist, besteht auch die Möglichkeit zu steuern. Nur 
wenn die Lehrperson Alternativen hat, wie sie das Spielan-
gebot platzieren kann, sei es aus räumlichen Gründen oder 
Gründen der Infrastruktur, kann sie überhaupt steuern, wie 
die Spielangebote genutzt werden.  
Gewünscht wird in vielen Kindergärten die klare Verortung 
der Aktivitäten im Raum und nach Struktur. Eine Durch-
mischung der verschiedenen Aktivitäten ist nicht in jedem 
Kindergarten gewünscht. Durch die klare Verortung und die 
Vermeidung von Durchmischung sollen die Strukturen ord-
nungsgebend sein. Dem entspricht auch das Bedürfnis nach 
Ordnung, Sauberkeit und sorgfältigem Umgang mit Mobiliar 
und Materialien. 
«Also ich denke, unsere Hilfeleistung ist die, dass wir sagen, 
mir machen klare Strukturen. Wir gestalten den Raum wirk-
lich so, dass sich die Kinder darin zurechtfinden können.» 
(Zitat Lehrperson)
Klar definierte Räume können dem geäusserten Bedürfnis 
nach Überschaubarkeit, Struktur und Einsicht entsprechen. 
Das Bedürfnis nach Übersicht und Struktur muss nicht 
zwangsläufig nur mit der Grösse des Raumes zu tun haben. 
Es braucht gleichwohl Überlegungen, wie man einen grossen 
Raum wirkungsvoll strukturiert. Sicherlich spielt aber als Ein-
flussgrösse noch die Anzahl Kinder mit eine Rolle. Bei einer 
kleineren Kinderzahl fällt eine fehlende Strukturierung wo-
möglich weniger auf. 
Die Kinder beobachten sich teilweise auch gegenseitig. Ist 
eine Überschaubarkeit im Raum nicht gegeben, ist dies den 
Kindern nur erschwert möglich. Wenn sie nicht sehen können, 
was die anderen Kinder spielen, wird es auch schwieriger, ihre 
In Bezug auf die Ausstattung von Aussenräumen zeigen unse-
re Beobachtungen, dass kreatives Spiel keine teuren Spielma-
terialien braucht. Alte Gebrauchsgegenstände in Kombination 
mit losen Naturmaterialien führen zu einem fantasievollen 
und vielfältigen Spiel. Auch in der Literatur wird darauf hinge-
wiesen, dass eine kindgerechte Spielraumgestaltung mit Na-
turmaterialien angereichert ist (vgl. Aigner 2007: 90 f., sowie 
Oberholzer und Lässer 2007: 263). 
Eine Möglichkeit, einen Aussenraum mit vielfältigen Aktivi-
tätsmöglichkeiten zur Verfügung zu stellen, ist das Anlegen 
eines naturnah gestalteten Aussenbereichs bzw. Naturgar-
tens (vgl. für die folgenden Ausführungen Oberholzer und 
Lässer 2007: 261–266). Wichtige Merkmale des Naturgartens 
sind viele einheimische Pflanzen, die Schaffung von Nischen 
und Strukturen sowie ein schonender Umgang beim Anlegen 
und Pflegen. Zentral ist dabei das Anlegen von Hügeln und 
Erdwällen, die im Laufe der Zeit spontan begrünt werden. Die 
Wegführung ergibt sich aus den Bewegungen der Kinder. Wer-
den Bereiche nicht begangen, überwuchern diese mit Gras, 
Kräutern und Blumen. 
Das wichtigste Element eines Naturgartens ist die Hecke aus 
einheimischen Gehölzen. Sie unterstützt einerseits unzählige 
Spiel- und Bewegungsformen und bietet andererseits Lebens-
raum für Vögel, Insekten, Schmetterlinge usw. Das Deponieren 
von Laub zwischen den Hecken fördert kreative Spiele und bie-
tet Schlupfwinkel für Igel. Weiter dienen Naturhecken als 
Sichtschutz zur Strasse und zu angrenzenden Grundstücken, 
als Schattenspender sowie zur Gliederung von Räumen.
entspreCHenDe BeDürFnIsse Aus  
psyCHOLOGIsCHer sICHt
Das Freispielangebot kann im Jahresverlauf und in Abhängig-
keit der Kindergruppe variiert werden. Dies illustriert an ei-
nem Beispiel die erhobenen Bedürfnisse nach Flexibilität und 
Anpassungsmöglichkeit und entspricht auch dem Bedürfnis, 
eine möglichst optimale Passung zwischen Jahresverlauf, 
Die Erkenntnisse bezüglich der Vielfalt weisen u.a. auf die 
zentrale Bedeutung des Aussenraumes im Kindergartenalltag 
hin. Um den Aussenraum des Kindergartens nicht ausschliess-
lich als Pausenraum, sondern als Erweiterung der räumlichen 
Ressourcen auch während des Freispiels zu nutzen, werden 
ein möglichst direkter Zugang vom Hauptraum aus (Weber 
Herrmann 2008: 24) sowie Sichtkontakt zwischen Innen- und 
Aussenraum (Schweizerische Konferenz der kantonalen Bau-
berater/innen KgCH 2006: 4) gefordert. 
Aufgrund unserer Beobachtungen stellen wir fest, dass ein 
direkter Zugang ohne Schmutzschleuse für die Kinder wenig 
praktikabel ist und deshalb teilweise auch bei Vorhandensein 
gar nicht genutzt wird. Für die Lehrpersonen vereinfachen 
hingegen sowohl der Sichtkontakt als auch der direkte Zu-
gang die parallele Unterstützung der Kinder im Innen- und im 
Aussenraum sowie die Wahrnehmung ihrer Aufsichtspflicht. 
Unsere Beobachtungen machen deutlich, dass Quartierkin-
dergarten nicht automatisch einen Aussenraum mit einem 
vielfältigen Angebot bedeutet. Ob Möglichkeiten im Bereich 
der Naturerfahrungen, Rollenspiele und Bewegungsaktivitä-
ten bestehen, ist von verschiedenen Aspekten abhängig: der 
Gliederung und Gestaltung des Aussenraumes (Bodenbeläge, 
verschiedene Ebenen), der Ausstattung des Aussenraumes 
sowie nicht zuletzt den Einstellungen der Lehrpersonen, z.B. 
ob die Kinder schmutzig werden dürfen oder nicht (vgl. Aigner 
2007, Braun et al. 2014, Forster und Rittelmeyer 2010 sowie 
Oberholzer und Lässer 2007).
Hinsichtlich der Gestaltung von Aussenräumen wird in der Li-
teratur darauf hingewiesen, dass Kreativität erst entsteht, 
wenn Unfertiges vorhanden ist. Im Falle von perfekten und 
vollendeten Räumen bleibt oft nur noch die Zerstörung als 
kreative Handlung. Die längste Spieldauer wird im Sandkasten 
beobachtet, an demjenigen Ort, an dem am meisten Raum für 
kreatives Spiel vorhanden ist (vgl. Oberholzer und Lässer 2007: 
262 f.). Kinder sollten somit die Möglichkeit besitzen, ihren Ge-
staltungswillen umsetzen zu können. Dazu braucht es verän-
derbare Räume, die pädagogisch nicht vordefiniert sind (vgl. 
Aigner 2007: 90 f.).  
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Eine fix definierte Verortung der Spielangebote kann das Be-
dürfnis nach Struktur und Übersicht begünstigen, das Bedürf-
nis nach Platz möglicherweise aber einschränken. 
Eine flexiblere Handhabung der Verortung der Spielangebote 
würde dem Bedürfnis nach Platz und Bewegungsfreiheit ent-
gegenkommen. Gewisse rigide Elemente wie feste Sitzplätze 
oder Tische sind vermutlich eher hinderlich. Zudem könnte 
auch der Platz, in dem der Stuhlkreis verortet ist, mehrfach 
genutzt werden, wenn dieser nicht an einem fixen Ort steht. 
Es müssten aber andere Möglichkeiten gefunden werden,  um 
Struktur und Übersicht zu vermitteln.
Besteht ein Bedürfnis nach Platz, werden grosszügige Platz-
verhältnisse durchaus geschätzt, beispielsweise wenn dieses 
Bedürfnis durch die Raumgrösse erfüllt wird. Gleichzeitig 
zeigt sich in einem Kindergarten mit grosszügigen Platzver-
hältnissen aber auch, dass es eine grosse Herausforderung 
ist, einen solchen Raum einzurichten und zu strukturieren. 
Eine nicht völlig ausgeschöpfte Nutzung fällt aber bei gros-
sen Räumlichkeiten und eher kleinen Kindergruppen weniger 
auf, denn es ist noch genügend Platz vorhanden und es be-
stehen mehr Ausweichmöglichkeiten. 
Bei kleineren Räumlichkeiten könnten klare Regeln auch als 
Regulationsmöglichkeit verstanden werden, um mit der Raum-
grösse umzugehen.
Ersichtlich wird jedoch, dass sowohl Lehrpersonen mit gros-
sen wie auch kleinen Platzverhältnissen sich zur Raumnut-
zung Gedanken machen müssen.
Die verschiedenen zu berücksichtigenden Elemente wie Struk-
turierung, Lärmintensität, Form, Bewegungsintensität und 
Grösse können auch zur Erklärung des grossen Bedürfnisses 
nach Flexibilität beigezogen werden. Vielfältige Aktivitäten 
verschiedenster Arten, mit unterschiedlichen Lärmpegeln und 
Platzbedürfnissen finden in einem oder zwei Räumen statt. 
Daraus muss sich zwangsläufig auch eine Multifunktionalität 














In diesem Kapitel sol der Kindergarten v.a. als Arbeitsplatz der 
Lehrperson beleuchtet werden. Über die zahlreichen Aktivitä-
ten im Kindergarten und die verschiedenen räumlichen Aspek-
te wurde bereits viel geschrieben. Der Fokus lag dabei oft auf 
den Handlungen der Kinder. Nicht zu vergessen ist jedoch, 
dass die Räumlichkeiten des Kindergartens den Arbeitsplatz 
der Lehrpersonen darstelen. Gleichzeitig sind die Lehrperso-
nen auch für die Einrichtung der Räumlichkeiten zuständig.
Nachfolgend sol aufgezeigt werden, welchen Aktivitäten die 
Lehrpersonen nachgehen und wie diese räumlich zu verorten 
sind. Es wird auch beschrieben, welche Überlegungen sich 
Lehrpersonen bei der Einrichtung der Räumlichkeiten ma-
chen. Schliesslich sol aufgezeigt werden, wie der Arbeitsplatz 
Kindergarten aus arbeits-und organisationspsychologischer 
Perspektive betrachtet werden kann.
Welchen Aktivitäten 
geht eine Lehrperson im 
Kinder garten nach?
Die genauen Aufgaben der Lehrpersonen im Kindergarten 
sind in den kantonalen Lehr- und Rahmenplänen beschrieben. 
Die Lehrpersonen sind dabei in Bezug auf die Wahl der Metho-
den, mit denen sie ihren Lehrauftrag erfülen, frei. Die Räum-
lichkeiten sind ebenfals nicht Gegenstand der Lehrpläne.
«Die Lehrpersonen gestalten Spielangebote und Lernumge-
bungen im Innen- und Aussenraum, strukturieren Zeit und 
Prozesse, führen verschiedene Spiel- und Sozialformen, Inhal-
te und Themen ein und stelen entsprechende Materialien zur 
Verfügung. Sie leisten im Untericht gezielte, proaktive Unter-
stützung und initieren über Anregungen und Anpassungen 
von Spiel- und Lernsituationen nächste Entwicklungsschritte. 
Über gezielte Beobachtungen des Spiel- und Lerngeschehens 
erfassen die Lehrpersonen den aktuelen Entwicklungs- und 
Lernstand der Kinder.» (D-EDK 2014: 22)
Der Altag in einem Kindergarten ist von unzähligen Entschei-
dungen geprägt, die sich entweder in der Planung oder in unvor-
hergesehenen Situationen aufdrängen. Sie erfolgen aufgrund 
einer Bedingungsanalyse, aber auch aufgrund des persönli-
chen Professionsverständnisses und der eigenen Präferenzen. 
Diese Entscheidungen haben eine pädagogische, didaktische 
oder auch altagspraktische Tragweite.
Algemein können die Aufgaben von Lehrpersonen in zwei Be-
reiche aufgeteilt werden: die Unterichtsorganisation einer-
seits und die Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Akteu-
ren des Schulbetriebs andererseits. Die Lehrpersonen erfülen 
ihre Aufgaben aufgrund der vorhandenen, sehr unterschiedli-
chen räumlichen, sozialen und arbeitsorganisatorischen Be-
dingungen, aber auch aufgrund persönlicher Haltungen.
›  Unterrichtsorganisation und Raumgestaltung
Lehrpersonen planen und gestalten lang-, mittel- und kurz-
fristig den Untericht in Ablauf und Inhalt. Dazu stelen sie viel-
fältiges Material bereit, das sie beschafen oder selber produ-
zieren. Sie betreuen die Kinder während des Freispiels: leiten 
Aktivitäten an, antworten auf Anliegen der Kinder, begleiten 
die Kinder beim Auftreten von Konflikten, geben Material her-
aus und beaufsichtigen das Aufräumen. Sie verwalten Material 
und Budget und schliesslich gestalten sie den Raum. 
› Austausch
Lehrpersonen tauschen sich innerhalb der Stufe und mit Lehr-
personen der Primarstufe aus. Sie besprechen die Entwick-
lungsziele der Kinder mit Fachpersonen der Logopädie, Heilpä-
dagogik, Psychologie und Psychomotorik und des DaZ- Unterichts 
(Deutsch als Zweitsprache). Sie kommunizieren mit den Mitar-
beitenden der Tagesstrukturen und gestalten die Zusammen-
arbeit mit den Eltern. Diese findet in Ad-hoc-Gesprächen zwi-
schen Tür und Angel, in formalen Elterngesprächen und an 
Elternabenden oder Anlässen für die Familien statt. Informati-
onen werden in Elternbriefen oder in Form von Elternbuletins 
herausgegeben. Zusätzlich nehmen Lehrpersonen auch am 
Schuleben teil und beteiligen sich an der Schulentwicklung.
Lehrpersonen führen im Kindergarten also zahlreiche Aktivi-
täten durch. Eine weitere mögliche Strukturierung dieser Ak-
tivitäten erfolgt entsprechend der Interaktion mit den Kin-
dern. Es gibt eine ganze Reihe von Aktivitäten, die in direkter 
Interaktion mit den Kindern stattfinden. Diese werden zu-
nächst beschrieben. Daneben gibt es zahlreiche Aktivitäten, 
welche die Lehrperson in Anwesenheit der Kinder durchführt, 
wobei die direkte Interaktion mit den Kindern nicht im Zent-
rum steht. Schliesslich führt die Lehrperson auch viele Aktivi-
täten durch, die ohne Interaktion mit Kindern stattfinden. 
AKTIVITÄTEN IN DIREKTER INTERAKTION 
MIT DEN KINDERN
Die Aktivitäten, die in direkter Interaktion mit den Kindern 
stattfinden, lassen sich in zwei grössere Gruppen aufteilen:
Die erste Gruppe beinhaltet didaktische Aktivitäten. Darunter 
falen v.a. das Erklären, Vorzeigen, Fördern, Instruieren oder 
Unterstützen. Die Lehrpersonen betreuen die Kinder während 
des Freispiels, sie leiten Aktivitäten an oder antworten auf An-
liegen der Kinder. Geführte Sequenzen werden vorgezeigt oder 
es wird ein bestimmter Ablauf erklärt. Die Lehrpersonen stel-
Skizze 01 Hauptarbeitsplatz der LP während/vor/nach dem Untericht
1) Hauptarbeitsplatz der LP, wenn sie während/vor/nach dem Unterricht vorbereitet
2) Beispielhafter Vorbereitungsort, z.B. für das Heraussuchen von Material
3)  Mögliche Orte für Elterngespräche
4)  Möglicher Ort für informele Elterngespräche 
5)  Vorbereitung/Nachbereitung zu Hause
6) Vor-/Nachbereitung unterwegs
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Wo werden diese  
Aktivitäten allgemein 
räumlich verortet?
Die Überlegungen der Lehrpersonen bezüglich der Raumeinrich-
tung, der Platzierung der Spielorte und der Raumregeln machen 
die unterschiedlichen Gewichtungen und Präferenzen der Ein-
zelnen deutlich. Die alltägliche Praxis festigt, bestätigt und 
plausibilisiert häufig die Einstellungen der Lehrpersonen, so un-
terschiedlich sie im Einzelnen auch sein mögen. In Interviews 
haben wir Lehrpersonen nach den Gründen für bestimmte Ent-
scheidungen bezüglich Unterrichtsorganisation, Raumgestal-
tung und Zusammenarbeit im Team und mit den Eltern gefragt. 
AKtIVItäten In DIreKter Inter AKtIOn  
mIt Den KInDern
Die Aktivitäten in direkter Interaktion mit den Kindern finden 
grundsätzlich in den Haupträumen des Kindergartens statt 
oder überall dort, wo die Kinder sind. Das bedeutet im Gruppen-
raum, in der Garderobe, im Hauptraum, im Aussenraum, kann 
aber auch auf dem Weg zur Turnhalle sein, in der Turnhalle oder 
während eines Ausflugs. Aktivitäten in Zusammenhang mit 
Naturerfahrungen finden oft draussen statt. 
Bezüglich der räumlichen Verortung der Aktivitäten lassen sich 
Unterschiede erkennen, ob eine Lehrperson besonderen Wert 
auf offene Raumstrukturen legt oder ob abgetrennte Spielbe-
reiche wichtig sind. Die Lehrpersonen legen oft Wert auf Über-
blick und Einsicht bei der Einrichtung des Kindergartens. Gleich-
zeitig richten sie ihn so ein, dass sie sich darin wohl fühlen. Dies 
kann natürlich von persönlichen Präferenzen abhängen. Oft 
wird auf eine Trennung von «lauten» und «leisen» Spielangebo-
ten geachtet. Dem Bedürfnis nach Rückzug und Ruhe wird 
ebenfalls Rechnung getragen und so versucht, Rückzugsorte 
für die Kinder zu schaffen. Die Spielorte können auch einen Na-
› unterrichtsorganisation und unterrichtsvorbereitung
Zur Unterrichtsorganisation und Unterrichtsvorbereitung ge-
hört die mittel- und kurzfristige Gestaltung und Planung des 
Unterrichts in Ablauf und Inhalt. Dazu stellen die Lehrperso-
nen vielfältiges Material bereit, das sie beschaffen oder sel-
ber produzieren. Material und Budget werden ebenfalls von 
ihnen verwaltet.
› elternarbeit
Die Elternarbeit ist ein wesentlicher Teil der Aktivitäten der 
Lehrpersonen. Dazu gehören geplante, formale Aktivitäten wie 
das Führen von Elterngesprächen, die Gestaltung von Eltern-
abenden oder das Organisieren von Anlässen für die Eltern. 
Schliesslich werden auch Informationen in Elternbriefen oder in 
Form von Elternbulletins herausgegeben. Die Zusammenarbeit 
mit den Eltern hat einen sehr hohen Stellenwert. Die Lehrper-
sonen bemühen sich, die Schwelle für die Eltern niedrig zu hal-
ten, beispielsweise kann ein Unterrichtsbesuch der Eltern auch 
spontan und ohne Anmeldung erfolgen. Auch der Kontakt un-
ter den Eltern wird bewusst gefördert, indem ihnen nahegelegt 
wird, an sogenannten Elterncafés teilzunehmen. 
› Austausch
Eine Reihe von Tätigkeiten dient dem Austausch mit anderen 
Personen, welche nicht unmittelbar in den Alltag des Kinder-
gartens involviert sind. So tauschen sich die Lehrpersonen in-
nerhalb der Stufe und mit Lehrpersonen der Primarstufe aus. 
Sie besprechen die Entwicklungsziele der Kinder mit Fachper-
sonen der Logopädie, Heilpädagogik, Psychologie und Psycho-
motorik sowie des DaZ-Unterrichts (Deutsch als Zweitsprache). 
Die Lehrpersonen kommunizieren auch mit den Mitarbeiten-
den der Tagesstrukturen. 
› erholung
Schliesslich haben auch die Lehrpersonen ein Bedürfnis nach 
Rückzug und Erholung. Folglich führen die Lehrpersonen auch 
ruhige Aktivitäten aus, wie z.B. Pausemachen. Dies ist v.a. dann 
eher möglich, wenn mehrere Lehrpersonen die Kinder betreuen.
Aktivitäten jedoch in Anwesenheit der Kinder und muss folglich 
immer interaktionsbereit sein. Dazu gehört beispielsweise das 
Beobachten. Die Lehrpersonen beobachten und erfassen lau-
fend den aktuellen Entwicklungsstand der Kinder in Bezug auf 
Selbst-, Sach- und Sozialkompetenzen und leiten davon in der 
Planung Feinziele für die einzelnen Kinder und für die Gruppe ab. 
Elternarbeit kann auch in Anwesenheit der Kinder stattfin-
den. Es kommt öfter zu spontanen, kurzen und informellen 
Interaktionen mit den Eltern, beispielsweise wenn die Eltern 
ihre Kinder in den Kindergarten bringen oder abholen. 
Schliesslich beinhaltet die Unterrichtsorganisation und Unter-
richtsvorbereitung auch Büroarbeiten, die teilweise während 
des Unterrichts geleistet werden. Die Lehrperson erledigt kur-
ze administrative oder organisatorische Tätigkeiten in Anwe-
senheit der Kinder, muss da aber auch ständig interaktionsbe-
reit bleiben. Sind die Lehrpersonen zu zweit, sprechen sie sich 
manchmal bezüglich der Unterrichtsorganisation während des 
Unterrichts ab. Gerade bei Mehrpersonenteams sind die Lehr-
personen der Ansicht, dass sie durch ihr Beispiel des Austau-
sches und der Absprachen den Kindern vorleben, wie mit un-
terschiedlichen Ansichten ein Konsens gefunden werden kann. 
Eine erfolgreiche Zusammenarbeit wirkt sich schliesslich posi-
tiv auf die Lernatmosphäre im Kindergarten und auf das per-
sönliche Wohlbefinden aus. Auch Möglichkeiten, sich kurz zu-
rückzuziehen, werden während der Anwesenheit der Kinder zu 
gestalten versucht.
AKtIVItäten OHne InterAKtIOn  
mIt Den KInDern
Einige Aktivitäten finden ganz ohne Interaktion mit den Kin-
dern statt, d.h., die Kinder sind auch gar nicht anwesend. Dazu 
gehören beispielsweise die Gestaltung der Zusammenarbeit 
mit den Eltern, also die Elternarbeit, grössere Anteile der Un-
terrichtsvorbereitung und der Unterrichtsorganisation sowie 
der Austausch mit unterschiedlichen Fachpersonen. Gewisse 
administrative und organisatorische Aktivitäten fallen auch 
des Öfteren an.
len oft auch Fragen, um die Kinder zum Erzählen oder zum 
Sprechen anzuregen; sie lesen ihnen Geschichten vor und spre-
chen bewusst und deutlich, damit die Kinder sie gut verstehen. 
Des Weiteren unterstützen sie die Kinder, wenn sie Schwierig-
keiten haben, eine Aktivität durchzuführen. 
Neben den didaktischen Aktivitäten nehmen die Lehrperso-
nen auch viele steuernde und erzieherische Handlungen wahr, 
welche die zweite, grössere Gruppe der Aktivitäten darstellen 
und sehr vielfältig sind. Die Lehrpersonen verteilen Aufgaben, 
sie kontrollieren beispielsweise, ob gut aufgeräumt ist, ob die 
Kinder richtig angezogen sind, sie ermahnen die Kinder, wenn 
sie zu laut sind, sich nicht benehmen oder die Hand nicht auf-
strecken, wenn sie sprechen. Die Lehrpersonen instruieren die 
Kinder, wie sie richtig auf dem Stuhl im Kreis sitzen sollen, 
oder sie steuern, wer neben wem im Kreis sitzt, ebenso wie sie 
auch steuern, wie die Kinder im Raum verteilt sind und was sie 
spielen. Sie beaufsichtigen die Kinder und geben ihnen den 
Weg vor, beispielsweise wenn sie unterwegs zur Turnhalle 
sind. Gewisse Aktivitäten der Unterrichtsorganisation kom-
men auch vor: Für die Pause im Aussenraum händigen die 
Lehrpersonen den Kindern Material aus, gelegentlich teilen 
sie die Gruppe auch in Halbgruppen auf.
Als dritte Gruppe von Aktivitäten in direkter Interaktion mit 
den Kindern lassen sich noch die Rahmenaktivitäten identifi-
zieren. Wie ihr Name schon impliziert, geben diese Aktivitä-
ten dem Kindergartenalltag und dem Ablauf eines Vormit-
tags den Rahmen. Dazu gehört, dass die Lehrpersonen die 
Kinder am Morgen in Empfang nehmen, sie begrüssen und 
am Mittag wieder verabschieden. Zwischendurch helfen sie 
u.a. bei der Vorbereitung des Znüni, indem sie beispielsweise 
Früchte schneiden. 
AKtIVItäten In AnwesenHeIt Der KInDer, 
ABer nICHt In DIreKter InterAKtIOn mIt  
Den KInDern
Zahlreiche Aktivitäten der Lehrperson finden nicht in direkter 
Interaktion mit den Kindern statt. Die Lehrperson ist bei diesen 
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zubereiten, geschätzt wird, macht ein solcher gemeinschaftli-
cher Büroraum Sinn. Der persönliche Einsatz und die Bedeutung 
des Raumes für die Lehrpersonen werden deutlich:
«Ja, das muss man sagen, wir haben uns den Raum auch er-
schaffen. Es gibt sicher andere Lehrpersonen, die zu 80% zu 
Hause arbeiten, weil sie dort ihren Raum haben. Aber uns ist es 
das wert, dass wir hier einen Raum haben, in dem wir arbeiten 
und den Unterricht vorbereiten können. Und die Hälfte des Mo-
biliars hier drin gehört uns persönlich, das gehört nicht der 
Schule. Das muss man schon auch noch sagen. Auch Bücher 
und Instrumente gehören teilweise uns.»
› elternarbeit 
In den meisten Kindergärten findet die geplante Elternarbeit 
wie Elterngespräche oder Elternabende ausserhalb der Unter-
richtszeit – meistens im Hauptraum des Kindergartens – 
statt. Dies bedeutet, dass entsprechendes Mobiliar für Er-
wachsene vorhanden sein sollte. Für viele Eltern ist der 
«Treffpunkt Kindergarten» auch die einfachste Lösung, da sie 
wissen, wo sich dieser befindet. Somit ist der Kindergarten ein 
klarer Identifikationsort für Eltern und Kinder.
In den Kindergartenräumlichkeiten selbst finden auch Anlässe 
statt. Daher betonen die Lehrpersonen auch, dass der Raum 
«wandelbar» sein sollte und entsprechend auch für Erwachse-
ne ansprechend. Auch hier wird die flexible Nutzung betont:
«Die Kästchen haben alle Rollen, damit man sie verschieben 
kann. Eigentlich sollte es möglich sein, einen Elternabend in-
nert Kürze vorzubereiten; innert Kürze muss man hier 100 
Leute in einen Raum hineinbringen, ohne dass man stunden-
lang herumschieben muss, das wäre ja das Ziel.»
› Austausch
Die Austauschaktivitäten finden zwischen verschiedenen Per-
sonen und in verschiedenen Räumlichkeiten statt. Sitzungen 
mit anderen Lehrpersonen werden in anderen Schulhäusern 
abgehalten, teilweise auch im eigenen Kindergartenraum. 
in einem eigenen Büro, das räumlich abgetrennt ist. Teilweise 
nutzen die Lehrpersonen für die Unterrichtsvorbereitung ihre 
Räumlichkeiten zu Hause. Daraus lässt sich feststellen, dass 
es für die meisten Lehrpersonen nicht einen Arbeitsplatz gibt. 
Nutzen die Lehrpersonen die Kindergartenräumlichkeiten, dann 
sind gewisse Elemente der Infrastruktur wie Drucker und Com-
puter unabdinglich und sollten nicht aus privaten Beständen 
zur Verfügung gestellt werden müssen. Wird der Arbeitsplatz 
in den Räumlichkeiten des Kindergartens auch benutzt, wenn 
die Kinder abwesend sind, ermöglicht dies ein störungsfreies 
Arbeiten in grosszügigen Raumverhältnissen. Für gewisse Lehr-
personen erübrigt sich daher auch die Notwendigkeit eines 
räumlich getrennten Büros. Einen «eigenen» Tisch zu haben, 
ermöglicht auch Individualität. Für die Lehrperson hat er eine 
Bedeutung und kann auch als Möglichkeit zur Abgrenzung von 
den Kindern gesehen werden.
Gewisse Lehrpersonen nutzen ein Computerprogramm zur Re-
gelung des Absenzenwesens. Darauf kann auch von zu Hause 
aus zugegriffen werden; es ermöglicht also ein ortsunabhängi-
ges Arbeiten. Administrative Arbeiten können so abends erle-
digt werden, was sich für manche besser mit dem Familienle-
ben vereinbaren lässt. Ein Grund für die Unterrichtsvorbereitung 
zu Hause können auch lange Arbeitswege sein.
Teilweise bereiten die Lehrpersonen den Unterricht gemein-
sam vor Ort vor. Gewisse Vorbereitungen müssen vor Ort im 
Kindergarten gemacht werden, weil beispielsweise dort das 
nötige Material vorhanden ist und einfacher eingeschätzt 
werden kann, was umsetzbar ist. Gerade wenn beide Lehrper-
sonen nicht am selben Ort wohnen, ist der Treffpunkt im Kin-
dergarten am praktischsten. In einem der vier untersuchten 
Kindergärten finden die Absprachen zwischen der Klassen-
lehrperson, der DaZ-Lehrperson und der Heilpädagogin bei-
spielsweise über Mittag im Kindergarten statt. 
Möglich ist auch, die Unterrichtsvorbereitung und die adminis-
trativen Tätigkeiten in einem Büroraum im Kindergarten zu er-
ledigen. Dieser kann auch von den Lehrpersonen selber einge-
richtet und teilweise mit eigenen Möbeln ausgestattet sein. 
Gerade wenn die Möglichkeit, gemeinsam zu arbeiten und vor-
von den Förderlehrkräften genutzt wird, ist dies hilfreich. Dies 
insbesondere dann, wenn auch während der Unterrichtszeit 
Gespräche stattfinden müssen, weil es für die Eltern nicht an-
ders möglich ist. Auch Absprachen mit Förderlehrpersonen 
können spontan während des Unterrichts erfolgen. 
› erholung
Der Arbeitsplatz selbst wird auch als kleinere Rückzugsmög-
lichkeit genutzt. Ansonsten sind keine Erholungsmöglichkei-
ten vorhanden, wenn die Kinder im Kindergarten sind, wie das 
folgende Zitat illustriert.
«Es gibt auch Zeiten, wo ich sage, jetzt bin ich am Tisch. Und 
wenn ihr eine Frage habt, dann fragt zuerst ein anderes Kind. 
Da kann ich mich schon recht abgrenzen – ich muss es so ma-
chen. Oder ich geh dann jeweils in die Küche und hol mir einen 
Kaffee und steh dann mal fünf Minuten dort. Aber während 
des Unterrichts habe ich nicht wirklich Pause.»
Während des Unterrichts haben die Lehrpersonen also wenig 
Möglichkeit zu Erholung und Rückzug. Auch wenn die Lehr-
personen zu zweit sind, bereitet eine Lehrperson die nächste 
Sequenz vor, wenn sie sich aufgeteilt haben. Wenn weitere 
Räumlichkeiten vorhanden sind, können sie Nachteile haben: 
Ein kleiner Büroraum befindet sich z.B. gerade neben der Gar-
derobe und wird als laut wahrgenommen. Zudem wird er auch 
von den Lehrpersonen der anderen Klasse mitbenutzt; eine 
ungestörte Nutzung ist nur erschwert möglich.
AKtIVItäten OHne InterAKtIOn mIt KInDern
› unterrichtsvorbereitung
Die Unterrichtsvorbereitung, Unterrichtsorganisation und die 
administrativen Tätigkeiten werden je nach Lehrperson räum-
lich unterschiedlich bewältigt. Mögliche Nutzungsorte sind da-
bei die eigenen Kindergartenräumlichkeiten, beispielsweise der 
Tisch oder die Arbeitsecke/der Arbeitsplatz der Lehrperson im 
Hauptraum oder auch, wenn die Platzverhältnisse es zulassen, 
men erhalten, wenn sie für eine bestimmte Aktivität benutzt 
werden. Damit zeigt sich, dass Räume und Zonen eine Identität 
durch eine klare Nutzungszuschreibung erhalten. 
Entsprechend den räumlichen Verhältnissen und der Einrich-
tung werden auch oft unterschiedliche Raumregeln von den 
Lehrpersonen eingeführt. 
AKtIVItäten In AnwesenHeIt Der KInDer 
› unterrichtsvorbereitung
Wenn die Lehrperson während des Unterrichts den weiteren 
Unterricht vorbereitet oder administrative Aufgaben erledigt, 
dann spielt sich das sehr oft im Hauptraum ab. Der Arbeits-
platz der Lehrperson steht meistens in Form eines Schreibti-
sches im Hauptraum. Bei der Platzierung des Arbeitsplatzes 
geht es der Lehrperson darum, dass sie die Gruppe überblicken 
kann, wenn sie zwischendurch etwas aufschreiben muss. Be-
obachtungen zeigen, dass die Lehrpersonen während der Un-
terrichtszeit im Freispiel selten an ihrem Arbeitsplatz sitzen. 
Manchmal betreuen sie von da aus ein Kind, das an einem 
Lernspiel arbeitet, oder sie schreiben Beobachtungen auf. Al-
ternativ können Beobachtungen auch an einem raumsparen-
den Steharbeitsplatz im Hauptraum notiert werden. Kann die 
Lehrperson aufgrund offener Raumstrukturen die Kinder im 
Hauptraum, nicht aber diejenigen im Gruppenraum oder im 
Aussenraum sehen, bewegt sie sich während der Freispielse-
quenzen viel zwischen den einzelnen Räumen. 
› elternarbeit
Informelle Elterngespräche finden oft im wörtlichen Sinne 
zwischen Tür und Angel statt, vielfach auch in der Garderobe. 
Dass dabei relativ viele Störelemente vorhanden sind, liegt 
auf der Hand. Bei Gesprächen während des Unterrichts muss 
irgendwo ein Raum zur Verfügung stehen, der dafür genutzt 
werden kann. Gleichzeitig ist dieser informelle Austausch mit 
den Eltern für viele Lehrpersonen wichtig. Die Schwelle für ei-
nen Kontakt soll niedrig gehalten werden. Steht noch ein zu-
sätzlicher Büroraum für Gespräche zur Verfügung, der sonst 
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im Unterricht dabei ist – alleine und hat keine Möglichkeit, sich 
auszutauschen oder Pause zu machen. In einem Team mit 
mehreren Lehrpersonen kann man sich öfter sehen und auch 
bewusst die Vorbereitung im Team oder zumindest in Anwe-
senheit von Kolleginnen oder Kollegen wählen. Es kann dafür 
auch in ein räumlich abgetrenntes Büro aus privaten Beständen 
in Material oder Infrastruktur investiert werden, wenn der 
Raum für die Lehrpersonen persönlich wichtig ist.
Aus der Stressforschung ist bekannt, dass soziale Ressourcen 
wie soziale Unterstützung (Austausch, fachlicher Rat, jeman-
den, der einem bei schwierigen Situationen zuhört und bei dem 
man belastende Emotionen entladen kann, der einem vielleicht 
auch bei der Bewältigung zur Seite steht, z.B. Cohen und Wills, 
1985) hilfreich sind. Aber auch das Teilen von Erfolgen oder po-
sitiven Erlebnissen mit anderen kann unterstützend sein, denn 
es kann positive Emotionen fördern (z.B. Lyubomirsky, Sousa & 
Dickerhoof, 2006). Das Unterrichten kann als personenbezoge-
ne Dienstleistungstätigkeit gesehen werden, analog zu Beru-
fen wie z.B. ärztin/Arzt, Pflegepersonal oder Erzieher/in. Diese 
Tätigkeiten zeichnen sich dadurch aus, dass die Menschen, mit 
denen man zusammenarbeitet (in unserem Falle Kinder), nicht 
dazu verpflichtet sind, den Lehrpersonen direkt etwas zurück-
zugeben, wie beispielsweise Dank oder Wertschätzung zu zei-
gen oder für die Lehrperson etwas zu tun. So ist die Beziehung 
nicht zwingend reziprok. In Berufen wie eben Lehrperson, ist es 
der beruflichen Rolle inhärent, sehr viel zu geben. Wenn hierbei 
über längere Zeit das empfundene Verhältnis von «Geben» 
(oder Verausgabung) und «Zurückbekommen» (oder Beloh-
nung) nicht übereinstimmt, kann es zu übermässigem Stress-
erleben oder zu emotionaler Erschöpfung kommen (Wülser, 
2008; Siegrist, 2002).
Spezifisch für Quartierkindergärten ist auch, dass grösstenteils 
keine gemeinschaftlichen Räume für Pause oder Erholung vor-
handen sind. Ein Lehrerzimmer, wie es in jeder Schule anzutref-
fen ist, ist in Quartierkindergärten nicht vorhanden (im Gegen-
satz hierzu stehen Kindergärten, die an eine Schule angegliedert 
sind und wo dementsprechend dem Kindergartenlehrpersonal 
das Lehrerzimmer auch zur Verfügung steht). So besteht durch 
gen Defizite zu melden. So können sie zur ständigen Optimie-
rung der Räumlichkeiten beitragen. 
Gerade wenn eine Lehrperson hauptsächlich alleine für «ihren» 
Kindergarten verantwortlich ist, hat sie einen ziemlich grossen 
Entscheidungsspielraum und ist autonom, was die Gestaltung 
und Einrichtung des Raumes angeht. Bei Entscheidungen in 
Bezug auf die Raumgestaltung und -nutzung ist sie entspre-
chend auch auf sich alleine gestellt. Auf der anderen Seite kann 
ein Mehrpersonenteam gemeinsam ein anspruchsvolles Raum-
nutzungsprojekt entwerfen und umsetzen; so können mehr 
Möglichkeiten entstehen und eine differenzierte und intensive 
Raumnutzung tritt hervor. In Mehrpersonenteams sind auch 
mehr Absprachen unter den Lehrpersonen nötig, welche entfal-
len, wenn eine Lehrperson alleine unterrichtet. 
Aufgrund des Handlungsspielraumes und der vergleichsweise 
autonomen Arbeitsweise im Kindergarten ist auch ein nicht 
unbeträchtliches Mass an Kompetenzen der Selbstorganisati-
on notwendig. Dazu gehört nebst dem Zeitmanagement auch 
ein gesundheitsförderliches Selbstmanagement, gerade wenn 
eine Lehrperson beispielsweise zu Hause arbeitet. Die Erho-
lung und die Trennung von Arbeit und Privatem sollten dabei 
auch erfolgen können. 
Bezüglich der Absprachen mit den verschiedenen Tagesstruk-
turen und Spielgruppen im Quartier gibt es keine Regelungen 
für die Lehrpersonen. Die Einrichtungen sind teilweise sehr ver-
streut und so ist es schwierig, die Übersicht zu behalten. Auch 
hier hat die Lehrperson viel Entscheidungsspielraum, wie sie 
die Zusammenarbeit gestalten möchte, sofern die Rahmenbe-
dingungen dafür gegeben sind. Koordinierte Kommunikations-
strukturen könnten hier sinnvoll und unterstützend sein.
eIn ArBeItspLAtZ mIt BesCHränKten  
möGLICHKeIten Für erHOLunG
Es ist auffallend, dass relativ wenig Austausch-und Erholungs-
möglichkeiten für die Lehrpersonen vorhanden sind. Gerade 
wenn eine Lehrperson alleine unterrichtet, ist sie – abgesehen 
von den wenigen Stunden während deren eine Förderlehrperson 
Durch die Anwesenheit von mehreren Lehrpersonen, von der 
eine jeweils Pausenaufsicht hat, ist es möglich, dass die restli-
chen Lehrpersonen die Pause auch als solche nutzen können.
Wie ist der Kindergarten 
aus arbeits-und orga ni - 
sa tionspsychologischer 
Sicht zu bewerten?
eIn ArBeItspLAtZ mIt VIeL GestALtunGs-
spIeLrAum
Die Lehrpersonen im Kindergarten haben in ihrer Arbeit relativ 
grossen Gestaltungsspielraum, beispielsweise bezüglich der 
Unterrichtsgestaltung. Methodische Ausführungen, wie die 
vorgegebenen Aufgaben in den Lehrplänen umzusetzen sind, 
gibt es nicht. Die Räumlichkeiten bzw. die räumliche Einrich-
tung sind ebenfalls nicht Bestandteil von vorgegebenen Lehr-
plänen. Es steht den Lehrpersonen eigentlich völlig frei, wie 
sie ihren Raum einrichten. Dieser Gestaltungsspielraum ist 
aus arbeitspsychologischer Sicht sicherlich positiv zu bewer-
ten. Entscheidungsspielraum kann als Ressource in der Arbeit 
gesehen werden wie auch im Abfedern von Stress, gerade 
wenn ansonsten viele weitere belastende Bedingungen am 
Arbeitsplatz vorhanden sind (z.B. Kaluza, 2012). Von Vorteil ist 
dabei sicherlich für die Lehrpersonen, wenn sie raumaffin sind 
und sich gerne und gut Gedanken über die Einrichtung und die 
räumliche Nutzung des Kindergartens machen. Die Ressour-
cen, das Mobiliar, die Infrastruktur sind natürlich grösstenteils 
bereits vorgegeben, wenn auch die Lehrpersonen in einigen 
Kindergärten Wünsche äussern bzw. änderungen beantragen 
konnten. Sie können innerhalb der ihnen zur Verfügung ste-
henden Ressourcen Lösungen und Anpassungen vornehmen 
und haben die Möglichkeit, in Stufen- und Primarschulsitzun-
Teamsitzungen oder Sitzungen mit dem schulpsychologischen 
Dienst können auch in weiteren Räumen des Kindergartens 
stattfinden; einer der untersuchten Kindergärten nutzt dazu 
einen Raum, der im Keller zur Verfügung steht. 
Organisatorische Aktivitäten mit anderen Lehrpersonen oder 
Schulleitungen im Schulhaus können bei ländlicheren Kinder-
gärten auch im nächsten Dorf stattfinden.
Der Austausch mit den Betreuungspersonen der Tagesstruk-
turen ist unterschiedlich intensiv. In einem Kindergarten be-
schränkt er sich grösstenteils auf organisatorische Abläufe, 
was durch zwei Faktoren bedingt ist: Erstens besuchen die 
Kinder einer Gruppe unterschiedliche «Tagis», was die Anzahl 
Ansprechpersonen erhöht, v.a. da auch in Tageseinrichtungen 
jeweils viele Angestellte in Teilpensum arbeiten. Zweitens be-
steht über inhaltliche Themen eine Datenschutzregelung, die 
ein Einverständnis der Eltern erfordert, wenn über ihr Kind 
zwischen Angestellten der Tageseinrichtung und der Lehrper-
son Informationen ausgetauscht werden. Dazu kommt, dass die 
Tageseinrichtungen oft auf privaten Initiativen mit Vereins- 
struktur beruhen und somit nicht staatlich eingebunden sind.
Die Tagesstrukturen können auch so weit entfernt sein, dass die 
Kinder von einem Taxidienst abgeholt werden. Somit entfallen 
dort informelle Gespräche bei der Übergabe der Kinder gänzlich. 
› erholung und rückzug
Rückzugs- oder Pausenmöglichkeiten werden je nach Lehr-
person anders umgesetzt, sofern die Möglichkeit dazu über-
haupt besteht. Mögliche Pausenorte sind die Küche, der Aus-
senraum oder, falls vorhanden, ein separater Raum. 
Bei Kindergärten in ländlicher Umgebung oder mit grosszügi-
gen Platzverhältnissen im Aussenraum (überdachte Terrasse, 
grosse Rasenfläche) ist es möglich, nach dem Unterricht oder 
während der Mittagszeit die äusseren Räumlichkeiten für die 
Erholung zu nutzen.
Wenn im Garderobenbereich (oder in einem sonstigen Bereich) 
ein Tisch auf Erwachsenenhöhe vorhanden ist, kann dieser für 
Elterngespräche, aber auch als Pausenmöglichkeit für die Lehr-
personen während der Znüni-Pause der Kinder genutzt werden. 
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personen Räumlichkeiten vor, die sie ihren Bedürfnissen und 
ihrer pädagogischen Haltung entsprechend einrichten und 
nutzen können. Muss sich die Lehrperson bezüglich der Raum-
einrichtung mit niemandem absprechen, ist sie in ihren Ent-
scheidungen autonom. Für eine allein arbeitende Lehrperson 
kann es eine grosse Herausforderung sein, einen Raum zu 
strukturieren, insbesondere wenn er gross ist. Die Grösse des 
Raumes kann dazu führen, dass die Lehrperson nicht zu Ent-
scheidungen in Bezug auf die Selektion von Spielmaterial ge-
zwungen wird. Das führt dazu, dass unbenutztes Spielmaterial 
herumstehen kann, ohne dass sein Zweck ersichtlich wird. In 
einem Mehrpersonenteam kann ein anspruchsvolles Raum-
konzept entworfen und umgesetzt werden. Das könnte eine 
allein arbeitende Lehrperson auch, die Umsetzung kann je 
nachdem aber schwieriger werden. Es hat sich auch gezeigt, 
dass Quantität in Bezug auf Raum für sich genommen noch 
nicht alles ist: Erst im Zusammenhang mit Qualität können 
Räume wirklich gewinnbringend genutzt werden. Schliesslich 
kann sich eine Vermeidungspraxis aufgrund einer Abneigung 
einem Arbeitsbereich gegenüber einschränkend auf die Arbeit 
mit den Kindern auswirken. Wenn gewisse räumliche Bereiche 
für die Lehrperson nicht als angenehm empfunden werden, 
werden sie nicht benutzt.
Der Kindergarten ist jedoch nicht nur Lern- und Entwicklungs-
umgebung für die Kinder, und die Lehrperson muss bei der 
Nutzung und Gestaltung des Raumes nicht nur die Arbeit mit 
den Kindern bedenken. Er ist auch Arbeitsort der Lehrperson. 
Räumlich gesehen bedeutet dies, dass er verschiedene Funkti-
onen erfüllen muss. Seine Hauptfunktion ist immer noch die-
jenige des Unterrichts, doch es finden auch Aktivitäten statt, 
die nicht in Interaktion mit den Kindern erfolgen. Die Unter-
richtsvorbereitung und die Elternarbeit werden in den Räum-
lichkeiten des Kindergartens abgehalten. Der Raum muss es 
auch den Lehrpersonen ermöglichen, diesen Teil ihrer Ar-
beitstätigkeit zu verrichten. Dazu gehört mindestens ein Ar-
beitsplatz mit der nötigen Einrichtung wie Computer, Drucker, 
Internet usw. Wenn Elternabende oder Sitzungen mit anderen 
Lehrpersonen stattfinden, ist es von Vorteil, wenn Mobiliar 
der Ort, an dem die Eltern eintreffen und Fragen stellen. Oft-
mals wird sie, gerade bei engeren Platzverhältnissen, als Raum 
für das Freispiel genutzt oder für Arbeit in Halbgruppen. Die 
Lehrperson muss dabei verschiedene Anforderungen ihrer Rolle 
gleichzeitig erfüllen: Den Kindern gegenüber muss sie erziehe-
rische/didaktische Aufgaben wahrnehmen, gleichzeitig ist sie 
den Eltern gegenüber in ihrer Rolle als Ansprechperson und als 
Kooperationspartner verpflichtet.
Die Verteilung des Arbeitsplatzes auf verschiedene Räumlich-
keiten macht auch deutlich, dass die Lehrperson in ihrer Arbeit 
viel zirkuliert und sich häufig bewegt. Sie ist nicht stationär an 
einem Pult, sondern bewegt sich zwischen den Kindergruppen 
drinnen und draussen und zwischen den verschiedenen Räu-
men, auf die die Kinder verteilt sind. Dadurch kann ein individu-
alisierter Unterricht stattfinden. Gleichzeitig kommt es durch 
die verteilte Arbeit auch zu vielen Wechseln und Unterbrechun-
gen. Ablenkungen können oft vorkommen. Die Lehrperson muss 
in Anwesenheit der Kinder ständig interaktionsbereit und auf-
merksam sein und führt womöglich zur selben Zeit eine andere 
Aufgabe durch oder bereitet etwas vor. Multitasking ist gefragt 
und ein ständiges Mass an Aufmerksamkeit muss vorhanden 
sein. Dies kann sehr anspruchsvoll und auch ermüdend sein. 
  Fazit
Kindergartenräumlich-
keiten: ein Arbeitsort für 
die Lehrperson und  
gleichzeitig Bestandteil 
ihres Arbeitsinhalts
Die Charakteristiken der vorhandenen Räume beeinflussen ei-
nerseits die Praxis im Kindergarten, andererseits finden Lehr-
torische Aktivitäten, die v.a. die Zusammenarbeit mit Schulen, 
anderen Lehr- oder Betreuungspersonen betreffen, finden teil-
weise in den Kindergärten statt, oft auch in anderen Schulen.
Durch das Vorbereiten zu Hause wird ortsunabhängiges Arbei-
ten ermöglicht und von den Lehrpersonen auch geschätzt. Vor-
teile ortsunabhängiger Arbeit (auch Telearbeit genannt) sind in 
der Literatur bekannt (z.B. Gajendran und Harrison, 2007): Mit-
arbeitende schätzen den Zuwachs an Autonomie und berichten 
von einer besseren Vereinbarkeit von Beruf und Familie. Oft 
geht diese Arbeitsweise auch mit gesteigerter Arbeitszufrie-
denheit und Produktivität einher. Viele Beschäftigte nutzen das 
Home Office für konzentrierte, ungestörte Arbeit und konzep-
tuelle oder kreative Aufgaben. Viele dieser Vorteile kommen 
allerdings nur bei der tageweisen Arbeit zu Hause (z.B. jeden 
Donnerstag Home Office) zur Geltung, welche ja für das Kinder-
gartenlehrpersonal gerade nicht möglich ist. Arbeit zu Hause 
ist überdies grundsätzlich nur möglich, wenn in der Privatwoh-
nung ein geeigneter Ort zur Verfügung steht und z.B. Kleinkin-
der anderweitig betreut sind. Daher hat das Home Office zwar 
als möglicher zusätzlicher Ort durchaus gewisse Vorteile, es 
sollte aber nicht vorausgesetzt oder gar fix eingeplant werden, 
da es durchaus viele Wohn- und Familiensituationen gibt, in 
denen es nicht oder nur im Ausnahmefall möglich ist.
Die Elternarbeit findet in den Kindergartenräumlichkeiten statt; 
ein Teil davon auch während des Unterrichts, wenn mehr als 
eine Lehrperson anwesend ist. Auch zu den Randzeiten können 
informelle Gespräche mit den Eltern stattfinden. Der Stellen-
wert informeller Begegnungen wird oft unterschätzt, obwohl 
sie gerade für Personen, die nicht Teil der Organisation sind 
(also z.B. Eltern), wichtig sind. Spontane, ungeplante Begeg-
nungen spielen eine wesentliche Rolle und entsprechend sollte 
dafür auch genügend Raum sein. In den Kindergärten konnte 
beobachtet werden, dass dies häufig in der Garderobe geschieht, 
da diese auch der Raum ist, wo die Kinder in Empfang genom-
men werden. Die Garderobe wird sehr oft multifunktional ge-
nutzt. Sie muss die Funktion erfüllen, dass die Kinder dort gut 
in Empfang genommen werden können, sich umziehen können 
und wieder verabschiedet werden können. Gleichzeitig ist es 
die fehlenden Räumlichkeiten keine Möglichkeit für Rückzug 
oder für Pause. Erholungspausen sind jedoch besonders für 
Lehrpersonen, die eine besonders Burnout-gefährdete Berufs-
gruppe darstellen, wichtig. Fehlende Rückzugsmöglichkeiten 
und Erholungspausen werden als Belastung wahrgenommen 
(Krause, Dorsemagen, Alexander, 2011; Sosnowsky-Waschek, 
2013). Pausen können auch eine wichtige Abfederungsmöglich-
keit für Belastungen sein.
Austauschmöglichkeiten oder Möglichkeiten von sozialer oder 
auch instrumenteller Unterstützung fallen ebenfalls weg, 
wenn kein Pausenraum oder keine Zeit für Pausen vorhanden 
sind. Ein Lehrerzimmer kann zur gegenseitigen sozialen Unter-
stützung und zum Austausch genutzt werden. Für Berufsein-
steigerinnen und -einsteiger kann ein gemeinschaftlicher 
Raum beispielsweise auch sehr nützlich sein, um sich in die 
neue Tätigkeit einzuleben. Dies sind alles auch Möglichkeiten 
von Stressbewältigung (Christensen, 2013; Mawhinney, 2008). 
Schliesslich muss jedoch auch festgehalten werden, dass Lehr-
personen während des Unterrichts eine ständige Aufsichts-
pflicht haben und diesbezüglich einen gesetzlichen Auftrag 
erfüllen müssen. Erholungsphasen sind daher gar nicht vorge-
sehen. Umso mehr müsste darauf geachtet werden, dass nach 
den Unterrichtszeiten entsprechende Räumlichkeiten oder 
Austauschmöglichkeiten für die Erholung vorhanden sind.
eIn ArBeItspLAtZ, Der AuF VersCHIeDene 
räumLICHKeIten VerteILt Ist
Lehrpersonen wählen für die Unterrichtsvorbereitung mehrheit-
lich Mischformen. Sie nutzen die Zeit während des Unterrichts, 
sofern dies möglich ist, und erledigen administrative Tätigkei-
ten in Anwesenheit der Kinder. Einige Lehrpersonen bereiten 
am Abend zu Hause vor oder nutzen den Arbeitsplatz, wenn 
die Kinder nicht mehr da sind. Ist ein Büro in den Räumlichkei-
ten des Kindergartens vorhanden, besteht dort die Möglich-
keit, vorzubereiten. Die Lehrpersonen verrichten auch deshalb 
im Kindergarten die Unterrichtsvorbereitung, weil sie das vor-
handene Material direkt vor Augen haben möchten. Organisa-
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(Tische, Stühle) für Erwachsene vorhanden ist. Gemäss einer 
neuen Studie mit Lehrpersonen einer Schule bevorzugen Leh-
rerinnen und Lehrer Räume mit verschiedenen Funktionen. 
So könnte eine Aufteilung von Räumen (oder Nischen) erfol-
gen, die der Unterrichtsvorbereitung und der Erholung dienen 
(Burri, 2014).
Räumliche Arbeitsbedingungen im schulischen Kontext ha-
ben eine potentiell präventive Wirkung auf Leistung und Ge-
sundheit (Hacker, Looks, Winkelmann, Krahl & Krahl, 2008). 
Entsprechend sollte auch Wert auf den Arbeitsort Kindergar-





Im Rahmen der Integrationsbestrebungen im schweizeri-
schen Schulsystem werden möglichst ale Kinder in einem 
Regelkindergarten unterichtet. Braucht ein Kind zusätzli-
che Unterstützung, wird es während bestimmter Zeiten von 
einer Förderlehrperson begleitet. Die Konzeption der För-
derlektionen im Gesamtsetting des Kindergartens enthält 
auch eine raumspezifische Komponente, denn der Förder-
untericht findet integrativ, separativ, in einer Mischform 
oder extern statt. 
Was ist Förderuntericht?
Der Förderuntericht im Kindergarten kann eine heilpädagogi-
sche Förderung, Logopädie, Ergotherapie, Psychomoto-
rik-Therapie oder DaZ-Untericht sein. Letzterer ermöglicht 
Kindern, welche Deutsch als Zweitsprache erwerben, eine 
spezifische Sprachförderung. Al diese Unterstützungsmass-
nahmen haben zur Folge, dass in den Kindergärten zu be-
stimmten Zeiten zwei oder mehr (Lehr-)Personen anwesend 
sind. Didaktisch betrachtet gibt es unterschiedliche Möglich-
keiten, wie die Lehrpersonen zusammenarbeiten. 1] 
In den beobachteten Kindergärten sind zeitweise zwei oder 
mehr (Lehr-)Personen anwesend. Es handelt sich dabei um 
Fachlehrpersonen aus dem heilpädagogischen Bereich oder 
um DaZ-Lehrpersonen. Teilen sich zwei Regelehrpersonen 
ein Pensum, besteht die Möglichkeit, dass eine der beiden 
Regelehrpersonen mit entsprechender Ausbildung die DaZ- 
Lektionen übernimmt, wodurch die beiden Lehrkräfte einige 
Lektionen im Team-Teaching unterichten können. Zusätz-
lich anwesende Personen können aber auch Assistierende 
ohne pädagogische Ausbildung sein. Insbesondere wenn 
eine Gemeinde einen hohen Sozialindex aufweist, werden 
Pensionierte, Zivildienstleistende oder pädagogische Klas-
senassistenzen eingesetzt. Der Umfang an Lektionen, wäh-
rend deren zusätzlich zur Klassenlehrperson weitere Perso-
nen im Kindergarten im Einsatz sind, unterscheidet sich 
stark zwischen den einzelnen Kindergärten. In den beobach-
teten Kindergärten reichen sie von einer Wochenlektion ei-
ner Förderlehrperson bis zu einem 100%-Pensum, welches 
sich zwei Heilpädagoginnen aufteilen, ergänzt durch mehre-
re DaZ-Lektionen. 
Wie und wo findet der 
Förderuntericht statt?
In Bezug auf die Orientierung im Raum braucht es für Kinder 
mit spezielem Förderbedarf evtl. besonders klare Strukturen. 
Raumbereiche, die unterschiedliche Farben aufweisen, oder vi-
suele Darstelungen, die spezifische Tätigkeiten einem Raum-
bereich zuordnen, verleihen den Räumen Identität und helfen 
dadurch den Kindern, sich räumlich zurechtzufinden. Auch die 
Strukturierung des Raumes anhand von Regalen oder ande-
ren Raumteilern dienen der Orientierung, insbesondere bei 
grossen und ofenen Räumen. Unterstützend wirkt zudem 
eine bewusste Auseinandersetzung mit verschiedenen Spiel- 
und Lernbereichen, welche schliesslich zur Aneignung des 
Raumes führt. 
«In der ersten Zeit von den Sommerferien bis zu den Herbst-
ferien hatten wir kein Thema, sondern wir haben in die ver-
schiedenen Bereiche in den verschiedenen Räumen einge-
führt.» (Zitat Heilpädagogin)
Der Förderuntericht kann unterschiedlich organisiert werden, 
was eine unmittelbare Auswirkung auf die Raumnutzung hat. 
Im Folgenden fokussieren wir auf verschiedene Organisati-
onsmöglichkeiten und deren räumliche Konsequenzen.
INTEGRATIVER FÖRDERUNTERRICHT
Der Förderuntericht findet räumlich integriert statt, wenn sich 
Kinder und Lehrpersonen gleichzeitig in denselben Räumen auf-
halten. Dabei sind mehrere Varianten denkbar: Ale Lehrperso-
nen arbeiten gemeinsam mit der gesamten Gruppe am selben 
Unterichtsziel. Diese Arbeit findet räumlich an denjenigen Or-
ten statt, an denen die Gesamtgruppe versammelt wird: Kreis, 
Garderobe und Gruppentische (vgl. Kapitel 5, S. 59–63). 
Eine weitere Möglichkeit ist, dass eine Förderlehrperson mit 
einer kleinen Gruppe oder im Rahmen der Einzelförderung 
mit einem Kind innerhalb des übrigen Geschehens an einem 
spezifischen Thema oder einem Förderprogramm arbeitet. Es 
werden diejenigen Räume genutzt, die während des Frei-
spiels oder während geführter Sequenzen für Gruppenarbei-
ten zur Verfügung stehen (vgl. Kapitel 5, S. 63–66). In diesem 
Fal ist unbedingt zu überlegen, wie die räumliche Organisati-
on erfolgen kann, damit sich eine Kleingruppe nicht gestört 
fühlt (vgl. Skizze 01).
Schliesslich kann die Gesamtgruppe bei Anwesenheit meh-
rerer Lehrpersonen im Rahmen von geführten Sequenzen in 
Klein- oder Halbgruppen aufgeteilt werden. Sowohl die För-
derlehrperson als auch die Regelehrperson betreuen eine 
Gruppe. In derselben Form können mehrere Lehrpersonen 
verschiedene Gruppen während der Freispielsequenzen be-
gleiten. Die Förderlehrperson arbeitet dabei nicht zwingend 
ausschliesslich mit den Kindern mit Fördermassnahmen. 
Dadurch wird die spezifische Förderung in diesen Sequenzen 
nicht explizit für die betrefenden Kinder ausgeschöpft, was 
aus Sicht einer gezielten und intensiven Förderung in Frage 
gestelt werden kann. Für diese Konzeption des Förderun-
terichts spricht alerdings, dass die grundlegende Idee von 
integrativen Konzepten, im Rahmen deren ein wirklich ge-
meinsamer Untericht erfolgen sol (Erzmann 2003), ver-
folgt wird. Auch macht die Arbeit in kleineren Gruppen eine 
enge Betreuung möglich, wobei sowohl eine heilpädagogi-
sche als auch eine sprachliche Unterstützung stattfinden 
kann. Das zusätzliche Fachwissen kommt durch eine enge 
Zusammenarbeit im Team zudem alen Lehrpersonen und 
dadurch alen Kindern zugute. Eine betrofene Heilpädago-
gin empfindet diese Zusammenarbeit denn auch als sehr 
angenehm: 
 1] Für verschiedene Formen des Team-Teaching vgl. Lütje-Klose und Wilenbring  
(1999: 16); Halfhide et al. (2009: 8 f.).
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ren wechseln können. Auch kann der Untericht in der Garderobe 
für die Kinder einen Tapetenwechsel bedeuten. Weiter schätzt 
eine betrofene Heilpädagogin das Interesse von Kindern am 
Förderuntericht, die selber keine spezifische Förderung erhal-
ten, was nur bei durchlässigen Raumstrukturen möglich ist. Be-
klagt wird alerdings die Störung durch andere Personen. 
«Wie hier jetzt in der Garderobe, da sind wir mittendrin. Und 
die Garderobe ist sonst ein Raum, den sie zum Spielen nutzen.» 
(Zitat Heilpädagogin)
Für die Heilpädagogin stelt dieser Ort einen «abgelenkten 
Raum» dar. Immer wieder holen andere Kinder etwas in der Gar-
derobe, jemand geht auf die Toilette oder Besucherinnen und 
Besucher betreten den Kindergarten durch diesen Raum. Die 
Garderobe ist per se ein Ort, an dem viele unterschiedliche Ak-
tivitäten stattfinden: Begrüssung, Verabschiedung, Umziehen, 
Elternkontakte, Freispiel, evtl. Znüni-Essen. Diese Multifunkti-
onalität kann sich auch atmosphärisch auf den Raum auswir-
ken, dem keine echte Identität zugeschrieben wird. Kinder mit 
Konzentrationsschwierigkeiten werden so stark abgelenkt. 
› Gruppenraum
Um eine erhöhte Konzentration zu ereichen, findet der sepa-
rative Förderuntericht in einem Gruppenraum statt, der durch 
eine Türe vom übrigen Geschehen getrennt werden kann. Dort 
werden z.B. Bewegungsaktivitäten und Arbeiten am Gruppen-
tisch durchgeführt. Auch die Heilpädagogin schätzt einen 
Raum mit verschiedenen Möglichkeiten: 
«Man kann die Ecken nutzen, um etwas zu machen. Ich kann 
zum Beispiel etwas vorbereiten, wofür ich den Boden brauche. 
Wir können auch am Tisch arbeiten und dann wieder auf dem 
Boden. So habe ich einen Spielraum.» (Zitat Heilpädagogin)
Unsere Beobachtungen und die Aussagen der Heilpädagogin-
nen zeigen, dass grosszügige Raumverhältnisse, die sowohl 
Freiflächen als auch die Ausstattung mit Gruppentischen er-
«Und zwar einfach deshalb, weil man nicht aleine verant-
wortlich ist. Weil wir immer mindestens zu dritt oder zu viert 
sind.» (Zitat Heilpädagogin)
Das Erstelen der Förderdiagnostik und der Förderplanung so-
wie die Zusammenarbeit mit weiteren Fachpersonen bleiben 
in diesem Fal in der Verantwortung der spezifisch ausgebilde-
ten Heilpädagogin. 
Inwiefern ein Kindergarten ein integrativ ausgerichtetes Kon-
zept umsetzen wil, muss situativ entschieden werden. Insbe-
sondere muss genau beobachtet werden, wie die Kinder mit 
Förderbedarf darauf reagieren und ob sie davon profitieren. 
Räumlich bedeutet diese Unterichtskonzeption eine Verteilung 
verschiedener Gruppen auf die vorhandenen Räumlichkeiten 
sowohl während geführter Sequenzen als auch während des 
Freispiels. Vorhandene Raumressourcen werden dadurch stark 
ausgelastet (vgl. Skizzen 02 und 03, sowie Kapitel 5, S. 63–66).
Bezüglich der Freispielangebote kann die spezifische Arbeit der 
Heilpädagogin auch inhaltlich integriert werden, wenn ein ent-
sprechender Bereich mit Sinneswahrnehmungsangeboten ein-
gerichtet wird. Ein solcher Bereich kann zu bestimmten Zeiten 
alen Kindern zur Verfügung stehen. Während gewisser Sequen-
zen wird er jedoch spezifisch von der Heilpädagogin mit einem 
Kind oder einer Gruppe genutzt. 
SEPARATIVER FÖRDERUNTERRICHT
Alternativ werden im Rahmen des Förderunterichts einzelne 
Kinder aleine oder in kleinen Gruppen durch eine Förderlehr-
person räumlich separiert unterichtet. Dabei wird unter Um-
ständen an anderen Unterichtsinhalten und -zielen als mit 
der Gesamtgruppe gearbeitet.
› Garderobe
Die Arbeit in der Garderobe bedeutet organisatorisch eine ein-
fache Lösung, Kinder separiert zu unterichten. Garderoben 
schliessen im Normalfal direkt an den Hauptraum an, weshalb 
Kinder sowie Lehrpersonen schnel vom einen Raum in den ande-
Skizze 03 Förderuntericht als Teil des Freispiels
Skizze 02 Förderuntericht als Teil der geführten Sequenzen
Geführte Sequenzen an verschiedenen Orten
Verschiedene Freispielangebote
Sinneswahrnehmung
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› Besondere Fördermassnahmen werden extern verortet, 
z.B. in Schulhäusern. 
In der Praxis werden integrativer und separativer Förderunter-
richt zudem als Mischform durchgeführt. Die Lehrpersonen 
entscheiden inhaltlich und situativ, welche Form gerade Sinn 
macht.
Räumlich ist die Verortung des Förderunterrichts häufig nicht 
gelöst. V.a. für den separativen Unterricht stehen wenig ge-
eignete Räume zur Verfügung. Für eine erhöhte Konzentrati-
on im Rahmen des Förderunterrichts scheint es teilweise 
sinnvoll, akustisch und visuell abgeschirmte Bereiche zur Ver-
fügung zu stellen. Eine partielle Durchlässigkeit fördert hinge-
gen den Austausch mit den übrigen Kindern und bedeutet ei-
nen Schritt in Richtung tatsächlicher Integration. Für eine 
ganzheitliche Förderung braucht es Räume, in denen neben 
kognitiven Tätigkeiten auch Bewegung und musische Ele-
mente Platz haben. 
Ein weiteres Problem stellt die Arbeitsplatzsituation der För-
derlehrpersonen dar. Es fehlen Räume für Gespräche mit El-
tern und weiteren Fachpersonen sowie Stauraum für das ei-
gene Unterrichtsmaterial (vgl. Kapitel 7, S. 102 f.; 106 f.). 
Eine räumliche Antwort auf die erschwerte Zusammenarbeit, 
die langen Wege sowie den sozialen Ausschluss bei einer ex-
ternen Verortung der Fördermassnahmen wäre die Zentrali-
sierung der Angebote rund um den Kindergarten. Würden 
mehrere Kindergartenklassen an einem Standort zusammen-
geführt, würde sich möglicherweise auch ein ausgebautes An-
gebot an Förderunterricht anbieten. Ein weiterer Ausbau mit 
Tagesstruktur- und Beratungsangeboten sowie die Ausdeh-
nung z.B. auf die erste Klasse der Unterstufe wären in einem 
solchen Zentrum ebenfalls denkbar. 2] 
Kinder besuchen diese Therapiestunden in den Schulhäusern 
der Gemeinde oder in Räumlichkeiten des Quartiers. 
Im einen Fall wird auch die heilpädagogische Förderung extern 
organisiert. Ein Kind besucht einmal pro Woche einen heilpäda-
gogischen Kindergarten, gemeinsam mit Kindern aus anderen 
Kindergärten. Dies macht eine gezielte Förderung dieser Kinder 
möglich. Gleichzeitig bedeutet es für das betreffende Kind, dass 
es jede Woche einen Tag im eigenen Kindergarten verpasst. 
Aus organisatorischer und räumlicher Sicht ist eine externe 
Verortung spezifischer Fördermassnahmen sehr verständlich 
und nachvollziehbar. Auf folgende Punkte sollte unseres Er-
achtens dabei aber geachtet werden:
› Eine Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und 
Fachkräften ist wichtig. Bei räumlichen Distanzen muss 
diese sehr gut organisiert werden.
› Für das Zurücklegen der Wege sind zusätzliche personelle 
Ressourcen notwendig, weil die Kinder sie nicht zwingend 
alleine bestreiten können.
› Fördermassnahmen sind als Unterstützung gedacht. 
Dauern die Therapien und das Zurücklegen der Wege lange, 
bedeutet dies jedes Mal eine Abwesenheit des Kindes  
und wird so aus dessen Perspektive möglicherweise als 




Aus didaktischer und räumlicher Perspektive kann der Förder-
unterricht in drei Formen organisiert werden. 
› Er erfolgt integrativ innerhalb des allgemeinen Unter-
richtsgeschehens in denselben Räumen, in denen sich alle 
anderen Kinder und Lehrpersonen aufhalten. 
› Er wird separativ in der Garderobe, einem Gruppenraum 
oder einem Funktionsraum erteilt. 
möglichen, für einen ganzheitlichen Förderunterricht von gros-
ser Bedeutung sind. Zu bedenken gilt es, dass die Nutzung 
des Gruppenraumes für Förderunterricht bedeutet, dass dieser 
dann den anderen Kindern nicht zur Verfügung steht. Installati-
onen aus dem Freispiel müssen davor evtl. zusammengeräumt 
werden. Die Problematik bezüglich der multifunktionalen Nut-
zung ist dieselbe wie bei der Garderobe. Neben dem Förderun-
terricht weisen Gruppenräume meist mehrere Angebote für das 
Freispiel auf. Zusätzlich dienen die Räume teilweise als Aufbe-
wahrungsorte für unterschiedliches Material. All dies führt zu 
Räumen mit wenig Identität und dadurch evtl. zu Ablenkung. 
Befindet sich ein Gruppenraum im Untergeschoss kann dessen 
Nutzung organisatorisch oder emotional schwierig werden. 
«Ich bin selber nicht gerne in diesem Raum unten. Da riecht es 
zu fest nach Keller. Er erinnert zu sehr an ein Verlies. Ich habe 
das überhaupt nicht gern.» (Zitat Heilpädagogin) 
Denkbar ist die Durchführung des Förderunterrichts in einem 
funktional eingerichteten Raum wie einem Bewegungsraum 
oder einer grosszügig angelegten Küche. Dadurch können cha-
rakteristische Tätigkeiten dieser Funktionsräume direkt in 
den Förderunterricht integriert werden. 
Bei grosszügigen Raumverhältnissen könnte ein Gruppenraum 
spezifisch für den Förderunterricht eingerichtet werden. Mit ent-
sprechenden Materialien ausgestattet würde so eine auf die För-
derung zugeschnittene Lernatmosphäre entstehen. In diesem 
Fall hätte die Förderlehrperson auch die Möglichkeit, ihr Mate-
rial im Kindergarten zu lagern, was oft nicht möglich ist. 
Absprachen zwischen den Lehrpersonen sind wichtig. Es braucht 
zusätzliche Zeitgefässe, während deren inhaltliche und orga-
nisatorische Besprechungen stattfinden können, damit diese 
nicht während der Unterrichtszeit erfolgen müssen und so 
wertvolle Zeit für die Kinder verloren geht. 
extern OrGAnIsIerter FörDerunterrICHt
Die Förderung im Rahmen der Psychomotorik und der Logopä-
die findet in allen beobachteten Kindergärten extern statt. Die 
 2] Vgl. dazu die «Breite Schulen» in den Niederlanden, die mehrere Institutionen unter 
einem Dach vereinen, z.B. auch sozialpädagogische Einrichtungen (EDK 2006: 132).
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Der Kindergarten bildet gesamthaft eine Lernumwelt, in der 
kognitive, soziale und emotionale Fähigkeiten erworben wer-
den können. Die räumlich-baulichen Bedingungen sollten da-
bei die Kinder in ihrer Entwicklung fördern (Walden, 2010). 
Verantwortlich für die konkrete Gestaltung dieser Entwick-
lung sind die Lehrpersonen des Kindergartens, welche daher 
aus dieser Verantwortung heraus konkrete Bedürfnisse an 
den Raum stellen. Diese Bedürfnisse wurden in den Inter-
views abgefragt. Im Folgenden sollen die Bedürfnisse der 
Lehrpersonen der verschiedenen Kindergärten kurz erläutert 
werden.
Welche raumbezogenen 
Bedürfnisse haben  
Lehrpersonen im Kinder-
garten?
Die Bedürfnisse lassen sich in vier verschiedene Kategorien 
einteilen: Die bedeutsamste Kategorie beinhaltet Bedürfnis-
se nach Steuerungs-und Nutzungsmöglichkeiten im Raum. 
Eine weitere Gruppe von Bedürfnissen liessen sich zu erziehe-
rischen und didaktischen Bedürfnissen zusammenfassen, 
gewisse Bedürfnisse konnten als psychologische Grundbe-
dürfnisse kategorisiert werden und schliesslich gab es auch 
Bedürfnisse, die auf den konkreten physischen Raum bezo-
gen waren. Bei den hier beschriebenen Bedürfnissen handelt 
es sich sowohl um erfüllte als auch um nicht erfüllte Bedürf-
nisse, also einerseits solche, welche die Lehrpersonen direkt 
umsetzen können, und andererseits solche, welche in den 
untersuchten Fallbeispielen aus baulichen, finanziellen oder 
weiteren Gründen nicht umgesetzt werden konnten.
BeDürFnIsse In BeZuG AuF steuerunGs- unD  
nutZunGsmöGLICHKeIten Im rAum
Bedürfnisse in Bezug auf die Steuerungs- und Nutzungsmög-
lichkeiten beziehen sich auf den Wunsch, den Raum so zu ge-
stalten, dass er gezielt für verschiedene Aktivitäten einsetzbar 
ist. Dabei geht es nicht nur um die blosse Ermöglichung der Ak-
tivitäten, sondern der Raum soll im besten Fall die Aktivitäten 
mitsteuern. In diesem Kontext wurde der Wunsch nach Flexibi-
lität am häufigsten genannt, wobei aber andere Bedürfnisse – 
die z.T. konträr zur Flexibilität sind – eine ebenso wichtige Rolle 
spielen. Durch Steuerungs-und Nutzungsmöglichkeiten kann 
der Raum auch angeeignet werden. Eine Aneignungshand-
lung durch die Nutzerinnen und Nutzer verändert immer die 
Umwelt. Die Aneignung bezieht sich dabei weniger auf die 
Veränderung der fest eingebauten Bestandteile, sondern v.a. 
auf die flexibleren Teile (wie z.B. Stühle oder Tische). Umwelt-
aneignungen sind essentiell, denn sind diese nicht möglich, 
kann das Interesse an der Umwelt verloren gehen (Flade, 2008). 
› Flexibilität
Die Lehrpersonen wünschen sich, flexibel änderungen im 
Raum vornehmen zu können, um eine möglichst gute Passung 
zwischen der Aktivität, der Gruppengrösse und dem Raum zu 
erzielen. Fixe Einrichtungen oder unverschiebbares Mobiliar 
erschweren oder verhindern gar dieses Bedürfnis. Im Kinder-
gartenalltag werden die Spielangebote oft räumlich verstellt. 
Dabei ist das Bedürfnis vorhanden, die Spielangebote und de-
ren räumliche Verortung an verschiedene Aspekte anzupas-
sen. Darunter fallen etwa die Spielform (z.B. ob eher laute 
oder eher leise Aktivitäten), die Einsichtsmöglichkeit (besteht 
eine gute Sicht auf das spezifische Spiel bzw. die anwesende 
Kindergruppe) und der Ort des Spielens. So ist z.B. der Boden 
eine gute Möglichkeit, weiteren Platz fürs Spielen zu nutzen. 
Dafür muss man jedoch Möbel verrücken oder Gegenstände 
auf die Seite schieben können. 
Durch stapelbares Material, d.h. beispielsweise Bänke, die über-
einandergestapelt werden können, kann Platz geschaffen und 
das Mobiliar einfacher auf die Seite geschoben werden. Mobi-
liar und Kisten auf Rädern, um Material zu verstauen, erhöhen 
die Flexibilitätsmöglichkeit. 
Dazu ein Zitat einer Lehrperson:
«Die meisten Möbel sind auf Rollen, sie müssen wirklich 
schnell verschiebbar sein. Letzte Woche hatten sie keine 
Gluggerbahn [Murmelbahn], also hatten sie den ganzen Platz 
für die Familienecke und wenn sie noch mehr Platz brau-
chen, dann muss man noch mehr Platz schaffen. Und ich 
finde schon, es muss möglichst flexibel sein. Der Raum muss 
nicht so bleiben; je nach Projekt, das wir im Moment durch-
führen, müssen wir den Raum anpassen.»
Das Bedürfnis, die Spielangebote sich vermischen zu lassen, 
erfordert ebenfalls flexible Möglichkeiten. Beispielsweise 
wurde in einem Kindergarten das Rollenspiel explizit so ange-
legt, dass eine Vermischungsmöglichkeit quer durch den 
Raum möglich ist. 
Das untenstehende Zitat einer Lehrperson zeigt, wie sie ver-
sucht, eine Passung zu erzeugen zwischen der Platzierung des 
Spielangebotes im Raum und der darin spielenden Kinder-
gruppe. (Mit «Ketten» ist eine Bastelaktivität gemeint, bei der 
man verschiedene Perlen, Kugeln usw. einfädeln und so eine 
Kette basteln kann.). Diese Aktivität liegt räumlich nahe bei 
den Bauklötzen, doch die Kinder, die sich dort immer wieder 
treffen, verstehen sich nicht. Als Steuerungsmöglichkeit 
stellt die Lehrperson eine Aktivität im Raum um, so dass die 
Kinder nicht mehr so nahe beieinander spielen.
«Oder ein Kind, das gerne zu den Ketten geht, und ein ande-
res zu den Bauklötzen, und sie treffen sich dort und es funk-
tioniert einfach nicht zusammen, da versuche ich Einfluss zu 
nehmen.» 
Es ist gut möglich, dass das grosse Bedürfnis an Flexibilität 
und Anpassungsmöglichkeiten mit der Vielzahl an Aktivitäten 
im Kindergarten zusammenhängt. Auch bei Kindergärten mit 
kleineren räumlichen Verhältnissen werden keineswegs weni-
ger Aktivitäten durchgeführt. Auf kleinem Raum eine Vielzahl 
und Vielfalt an Aktivitäten herzustellen, verlangt daher ein 
entsprechend grosses Bedürfnis an Flexibilität und Anpas-
sungsmöglichkeit. 
› multifunktionale nutzung
Das Bedürfnis nach Flexibilität zeigt sich nicht nur in der 
Handhabung des Mobiliars und des Spielmaterials, sondern 
auch in Bezug auf die Nutzung der einzelnen Räume. Unter 
multifunktionaler Nutzung ist zu verstehen, dass beispiels-
weise die Garderobe anders genutzt wird als nur für die her-
kömmliche Funktion des Ankommens, An- und Ausziehens 
und der Verabschiedung. Die Garderobe ist ein weiterer Raum, 
der einem so in seiner Ganzheit zur Verfügung steht. Zudem 
ist er meistens abgetrennt vom anderen Raum, was eine ge-
ringere Ablenkung und Rückzug ermöglicht. Bei einem Be-
dürfnis nach Platz liegt eine multifunktionale Nutzung von 
Räumen nahe.
› übersicht
In Bezug auf die Nutzungsmöglichkeit ist es auch ein Bedürf-
nis der Lehrpersonen, genügend Übersicht über den Raum zu 
haben. Dies zum einen im Sinne einer Kontrolle und der Mög-
lichkeit, die Kinder und deren Aktivitäten im Auge behalten zu 
können. Zum anderen aber auch im Sinne eines Raumes, der 
selbsterklärend ist und der den Kindern Struktur und Ordnung 
vermitteln soll. Ein selbsterklärender Raum oder auch nur 
schon eine selbsterklärende Nische im Raum kann die Selb-
ständigkeit der Kinder fördern, indem klar signalisiert ist, wel-
che Aktivität dort verrichtet werden kann. Die Kinder können 
selbständig Material hervorholen, was auch dem genannten 
Bedürfnis entspricht, dass sich die Kinder im Raum selber zu-
rechtfinden können. So nimmt der Raum eine erste ordnungs-
gebende, strukturierende Funktion ein. Diese unterstützt den 
erzieherischen Auftrag der Lehrpersonen, gerade bei Kindern, 
deren Erfahrungen in einer grösseren Gruppe bis zum Eintritt 
in den Kindergarten eher limitiert waren.
Bedürfnisse und Raum
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der Bedürfnisse rund um Steuerungs- und Einflussmöglichkei-
ten auf den Raum hängt vermutlich auch damit zusammen. 
Diese Vielzahl von angebotenen Spiel-, Bastel- und weiteren 
Aktivitäten in der Lernumwelt «Kindergarten» und die Anfor-
derungen, die sich daraus an die Räumlichkeiten ergeben, er-
fordern einen flexiblen Umgang mit diesen. Dies alles erfordert 
Ausweichmöglichkeiten im Raum, stapelbares Material, um 
Platz zu schaffen, und sucht nach einer vielfältigen Nutzung 
eines Raumes. Dies impliziert, dass bestehende Einrichtungen 
nicht fix sein sollten, sondern leicht veränderbar. 
Wenn der vorhandene Raum nicht sehr gross ist und die Viel-
zahl an Aktivitäten auf kleinem Raum stattfinden muss, sind 
diese Bedürfnisse entsprechend auch grösser. In einem Kinder-
garten waren fix eingerichtete Nischen wie beispielsweise die 
Malecke vorhanden. Dadurch wurde die flexible Handhabung 
des Raumes gerade verhindert: Es wurde ein sogenannter Funk-
tionsraum eingeführt, der eben «nur» die Funktion von Raum 
fürs Malen erfüllen sollte. Dieser Kindergarten hat jedoch viel 
Platz zur Verfügung und durch den Zusammenschluss zweier 
Klassen liegt ein anderes Raumkonzept vor.
Das Bedürfnis nach Einflussmöglichkeit und Steuerung der 
Nutzung hat jedoch nicht nur mit Platzbegrenztheit zu tun, 
denn auch in den Kindergärten, die mehr Platz zur Verfügung 
hatten, war das Bedürfnis nach Anpassungs- und Steuerungs-
möglichkeiten im Raum vorhanden. 
Gewisse Bedürfnisse hängen auch gar nicht mit der Grösse 
des Raumes zusammen. Das Bedürfnis, eine Passung von Kin-
dergruppe, Aktivität und Raum zu erhalten, ist ein Anliegen, 
das grundsätzlich vorhanden ist. 
Die Bedürfnisse um die Steuerungs-, Flexibilitäts- und Anpas-
sungsmöglichkeit bedingen sich teils gegenseitig; so fordert 
beispielsweise eine abwechslungsreiche Steuerung der Nut-
zung die entsprechende Flexibilität im Raum. Die Bedürfnisse 
unterstützen sich teils gegenseitig; so schafft eine überschau-
bare, strukturierte Gliederung Ruhe und ermöglicht eine klarere 
Raumaufteilung bzw. Raumtrennung. 
Ein (bildlich) zugeordneter Stuhl und ein fester Platz im Kreis für 
jedes Kind ist eine Möglichkeit, Individualität auszudrücken. 
raum sowie Stauraum für persönliche Gegenstände der Lehr-
personen.
In Bezug auf den Aussenraum wünschen sich die Lehrperso-
nen eine Aussenbepflanzung oder eine Grünlandschaft. 
Bei den physikalischen Eigenschaften war v.a. das Bedürfnis 
nach genügender Helligkeit gross. Die Qualität des Lichts wurde 
häufig auch noch beschrieben: Es sollte sich möglichst um «war-
mes Licht» handeln. Dazu ein Zitat einer Lehrperson:
«Es ist einfach ungemütlich. Es ist ein kaltes Licht. Es ist doch 
relativ hell. Der ganze Raum ist mit dem eigentlich ausge-
leuchtet. Also ich glaube, es kann gar keine gemütliche Atmo-
sphäre erzeugen.» 




Der Kindergarten als Institution und seine Räumlichkeiten 
müssen eine Reihe von Funktionen und Aufgaben erfüllen. 
Nebst den erzieherischen und didaktischen Entwicklungsauf-
gaben, die geleistet werden sollen – wie beispielsweise den 
Kindern beibringen zuzuhören, Anweisungen zu befolgen, die 
eigenen Grenzen kennenzulernen wie auch eine Reihe von Fer-
tigkeiten und Fähigkeiten – werden einige soziale Entwick-
lungsaufgaben von den Kindern gefordert. Es muss gelernt 
werden, miteinander umzugehen, Konflikte zu lösen, Freund-
schaften zu schliessen usw. Daneben soll genügend Raum 
vorhanden sein, um sich kreativ zu entfalten, frei zu spielen, 
die Natur zu entdecken, sich zu bewegen. Die Vielfalt an Akti-
vitäten und die zu lösenden Entwicklungsaufgaben sind folg-
lich gross. Die Bedeutsamkeit der Räumlichkeiten in diesem 
Zusammenhang ist nicht unwesentlich. Die grosse Häufung 
«Die Kinder verteilen sich gut, sie können den Raum aussu-
chen, Das ist ganz wichtig für sie, meine ich.»
Auch beim Anziehen oder beim Znüni wurde in gewissen Kin-
dergärten darauf geachtet, Kinder in ihrem zeitlichen Rhyth-
mus zu lassen und sie nicht zu hetzen oder zu bremsen. 
Schliesslich ist Wohlbefinden ein weiteres psychologisches 
Grundbedürfnis. Den Lehrpersonen ist es ein Bedürfnis, einen 
Raum zu haben, in dem sich die Kinder und auch sie selber 
wohl fühlen und der ein behagliches Gefühl vermittelt. Dieses 
Bedürfnis versuchen die Lehrpersonen v.a. durch die Einrich-
tung umzusetzen.
AuF Den pHysIsCHen rAum BeZOGene 
BeDürFnIsse
Die auf den physischen Raum bezogenen Bedürfnisse waren 
vielfältiger Natur und bezogen sich sowohl auf die inneren 
wie auch auf die äusseren Räumlichkeiten. Es gab Bedürfnis-
se in Bezug auf die Grösse und die Einrichtung der Räumlich-
keiten, auf die Übergänge und die Zugänge von einem Raum 
in den anderen sowie auf die physikalischen Eigenschaften 
(Helligkeit oder Hall im Raum). 
Bei den Bedürfnissen bezüglich der Infrastruktur und Einrich-
tung gab es eine grosse Spannbreite. Diese reichten von kon-
kreten materiellen Dingen wie der Möglichkeit von drahtlosem 
Internetzugang (WLAN) oder einem Computer im Kindergar-
tenraum bis zu einer neuen Wand im Raum, beispielsweise um 
die Möglichkeit zu haben, Dekorationen aufzuhängen. 
Der verbreitete Wunsch nach grossen Räumlichkeiten drückte 
sich auf vielfältige Weise aus: Platz für Bewegungsfreiheit, 
Platz, um Aktivitäten so durchzuführen, wie man möchte, ge-
nügend Platz im Aussenraum, Platz auf den Tischen, Platz für 
Elterngespräche. Besonders gewünscht war genügend Platz 
in der Garderobe. 
Auf unterschiedlichste Weise äusserte sich auch ein spezifi-
sches Bedürfnis nach Stauraum: Stauraum im Innenraum, der 
möglichst auch einsehbar sein sollte; Stauraum im Aussen-
Die Raumaufteilung dient auch der Ablenkungsvermeidung. 
Zudem können dadurch explizit laute und leise Aktivitäten 
getrennt werden. Schliesslich schafft eine entsprechende 
Aufteilung auch Abgrenzungsmöglichkeiten für die Kinder.
Ablenkungsvermeidung hängt auch mit Reizreduktion zu-
sammen. Teilweise äusserten die Lehrpersonen ein Bedürfnis 
nach Reizreduktion im Raum. Es war ein Anliegen, Ruhe in 
dem Raum zu bringen, beispielsweise durch eine Reduktion 
von Material und Mobiliar. 
psyCHOLOGIsCHe GrunDBeDürFnIsse
Zu den psychologischen Grundbedürfnissen gehört das Be-
dürfnis nach Rückzug und Ruhe. Ein solches hatten sowohl 
die Kinder (durch das Aufsuchen einer ruhigen Nische) als 
auch die Lehrpersonen (die Möglichkeit mal ein ruhiges Ge-
spräch zu führen). Den Lehrpersonen war es teilweise ein An-
liegen «ihren» Raum zu haben oder «ihren» Tisch, wo auch die 
Kinder nicht erwünscht waren. 
Des Weiteren gab es auch ein Bedürfnis, die Individualität des 
Kindes hervorzuheben oder zu fördern. Dies kann durch eine 
bildliche Zuordnung des eigenen Stuhls oder der eigenen Schub- 
lade geschehen; sehr häufig hängen auch Porträtfotos der 
Kinder verteilt in den Räumlichkeiten. Die Geburtstage der 
Kinder wurden nebst dem eigentlichen Feiern im Kindergarten 
mittels Foto und Geburtsdatum oder einer Geburtstags-
schachtel repräsentiert. Der Platz im Stuhlkreis mit dem «per-
sönlichen» Stuhl des Kindes ist zudem oft festgelegt. Das Be-
dürfnis nach individueller Entfaltung wurde auch gefördert, 
indem man die Kinder nach der Pause erzählen liess, was sie 
alles gemacht hatten, oder sie in «Zeigerunden» erstellte Werke 
vorführen liess.
Individualität kann auch unterstützt werden, indem die Lehr-
personen den Kindern ermöglichen, dort im Raum zu spielen, 
wo es ihnen passt: Sie haben die Wahlmöglichkeit, wo sie 
spielen möchten. So lernen sie auch den Raum kennen und 
können ihn sich ein Stück weit aneignen. Dazu ein Zitat der 
Lehrperson:
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oder einer höheren Zufriedenheit der Nutzenden mit der räum-
lichen Umwelt (Walden, 2008).
gebote wichtiger, lassen sie die Kinder sich auch mal schmut-
zig machen, geben sie ihnen mehr Freiraum und setzen weni-
ger Grenzen? Dabei wäre es auch wichtig, dass die Lehrpersonen 
den flexiblen und identitätsstiftenden Bedürfnissen der Kin-
der gerecht werden. 
Die Lehrpersonen sollten jedoch auch gleichgewichtig ihre ei-
genen (Raum-)Bedürfnisse, beispielsweise nach Ruhe, einem 
Arbeitsplatz oder erwachsenengerechten Möbeln für Eltern-
gespräche, einbringen können und diese sollten auch realisier-
bar sein.
Gewisse räumlich-bauliche Grenzen sind natürlich meistens 
gegeben. Bei der Einrichtung kann die Lehrperson je nachdem 
noch mitbestimmen, doch der physische Grundbau ist meis-
tens weniger beeinflussbar. Walden (2010) regt dazu an, die 
Nutzerinnen und Nutzer der Räume früh partizipativ einzube-
ziehen, damit sich diese auch bei der Planung des Kindergar-
tengebäudes beteiligen können und beispielsweise mit den 
Architekten in Kommunikation und Kooperation treten. 
Zusätzlich kann durch die Partizipation und die Möglichkeit der 
Veränderung der architektonischen Elemente die Aneignung 
und Personalisierung der Umwelt bewirkt werden. Dies wiede-
rum ist eine wichtige Voraussetzung für das Empfinden von 
Zugehörigkeit und Wohlbefinden in einem Gebäude (Walden 
1998, 2010). 
Die Räumlichkeiten geben auch vieles vor, und das kann sich 
unter Umständen auf die Haltung oder den Stil der Lehrperson 
auswirken. Wenn es möglich ist, sich die Umwelt anzueignen 
und sich passend zu machen, und die erforderlichen Steue-
rungsmöglichkeiten vorhanden sind, kann die Lehrperson die 
Umwelt entsprechend anpassen. Ist dies eher erschwert oder 
gar nicht gegeben, passt sich die Lehrperson (und ihr Unter-
richtsstil) möglicherweise an den Raum an.
Schliesslich geht es darum, dass die Lehrperson aus den Anfor-
derungen, die sich ihr als Lehrperson stellen, sowie aus den 
Bedürfnissen, die sie als Person mitbringt, mit dem ihr zur Ver-
fügung stehenden Raum eine möglichst optimale Passung er-
reichen kann. Eine gelungene Passung zwischen Person und 
Umwelt zeigt sich schliesslich in einer positiven Bewertung 
die alleine unterrichten, besteht diese Möglichkeit an Sitzun-
gen im erweiterten Schulkreis, mit der Schulleitung oder mit 
Förderlehrpersonen in beschränkterem Masse. 
  Fazit
Die Passung des Raumes 
ist essentiell
Lehrpersonen im Kindergarten müssen sich unabhängig von 
der Grösse der ihnen zur Verfügung stehenden Räumlichkeiten 
Gedanken zur Raumeinrichtung machen. Dabei wird ersicht-
lich, dass es nicht allein auf die Grösse der Räumlichkeiten an-
kommt. Sowohl Lehrpersonen, die in grosszügigen Räumlich-
keiten unterrichten, wie auch diejenigen, die in eher kleinen 
tätig sind, müssen sich mit dem Raum, der Art der Ausstat-
tung und der Einrichtung befassen. Insbesondere muss über-
legt werden, wo gewisse Spielangebote platziert werden und 
wie eine optimale Passung zwischen Aktivität, Raum und Kin-
dern hergestellt werden kann. 
Unsere Ergebnisse zeigen, dass Bedürfnisse bezogen auf die 
physischen Eigenschaften des Raumes (Licht, Hall, usw.) zwar 
eine Rolle spielen und daher nicht vernachlässigt werden sol-
len. Wichtiger scheinen aber die Bedürfnisse nach Steuerung 
und flexibler Nutzung des Raumes zu sein sowie die psycho-
logischen Grundbedürfnisse nach Rückzug, Ruhe und indivi-
dueller Entfaltung. 
Der Raum kann den Lehrpersonen als Ressource dienen, er 
kann sie unterstützen in der Vermittlung von gewissen Wer-
ten, beispielsweise bei der Förderung von Selbständigkeit oder 
der Unterstützung von Individualität. Der Raum und die Ein-
richtung sind sicherlich zudem Mittel, mit denen Lehrpersonen 
ihren Unterrichtsstil und ihre pädagogische Haltung unter-
stützen und untermalen können. Legen sie grossen Wert auf 
Ordnung oder Sauberkeit, auf Struktur, auf eine klare Trennung 
von Spielangeboten? Ist ihnen eine Vermischung der Spielan-
Mehrheitlich hatten die Kindergärten eine feste Sitzplatzord-
nung im Stuhlkreis. Lediglich ein Kindergarten wich davon ab. 
Dies schaffte dort mehr Flexibilität und Platz, da ein fester 
Kreis auch immer Platz beansprucht und eine gewisse Rigidi-
tät auslöst. Gewisse Bedürfnisse widersprechen sich also teil-
weise. Eine feste Sitzordnung ist eine Möglichkeit, Struktur 
und Ordnung zu vermitteln. Gleichzeitig erschwert (oder ver-
hindert) sie die Flexibilität. 
Auch der Ermöglichung der freien Spielwahl, welche die Indivi-
dualität der Kinder unterstützen soll, steht ein gewisses Be-
dürfnis nach Steuerung gegenüber: Die freie Wahl des Spiels 
und des Spielorts können z.T. auch ungünstige Sozialisations-
effekte haben. Beispielsweise können genderspezifische Wir-
kungen entstehen, die teilweise unerwünscht sind. So gibt es 
auch Lehrpersonen, die für einzelne Kinder ein geführtes Frei-
spiel kennen. Dieses beinhaltet Vorschläge für Kinder, die spe-
zifische Lern- oder Sozialisationsbedürfnisse haben, diese aber 
aus situativen Gründen nicht wahrnehmen.
Gewisse Abstriche an diesen Bedürfnissen müssen folglich 
gemacht bzw. Prioritäten gesetzt werden. 
Es gibt auch einen Zusammenhang zwischen dem Bedürfnis 
nach Rückzug und Ruhe und dem Bedürfnis nach Ordnung 
und Strukturierung. Übersichtlich zugängliches Spielmaterial 
beispielsweise kann nebst der Selbständigkeit eine ruhe-
schaffende Funktion einnehmen. Die Lehrpersonen setzen 
dies z.T. auch bewusst um.
Interessanterweise wurde ein Bedürfnis nach sozialer Nähe 
oder sozialem Austausch von den Lehrpersonen nicht ge-
nannt. Möglich ist, dass die selbständige, relativ isolierte Tä-
tigkeit bei den Lehrpersonen sehr zum Rollenverständnis ih-
res Berufes gehört und daher nicht zum Ausdruck kommt. Durch 
das Unterrichten im Team und die Anwesenheit von Förder-
lehrpersonen sind Möglichkeiten des Austausches in variie-
render Intensität vorhanden. Die Lehrpersonen haben in den 
Quartierkindergärten auch kein Lehrerzimmer, das sie mitbe-
nutzen könnten. So beschränken sich ihre Austauschmöglich-
keiten auf den Kontakt mit ihren Arbeitskolleginnen und Ar-
beitskollegen, wenn diese anwesend sind. Für Lehrpersonen, 
Schlussfolgerungen
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Eine fundamentale Erkenntnis dieser Studie betrifft das 
wechselseitige Verhältnis von Raum und Handeln. In den vor-
angegangen Kapiteln beleuchteten wir dieses Verhältnis be-
zogen auf den Kindergartenunterricht. Es konnte zum einen 
gezeigt werden, wie der Raum den Unterricht strukturiert: 
angefangen bei der Garderobe als Ort des Begrüssens (und 
Verabschiedens durch die Eltern) über den Stuhlkreis als (oft-
mals fixer) Orientierungspunkt für Kinder wie Lehrpersonal 
bis hin zum Aussenraum, welcher z.B. das Freispiel ermög-
licht, aber auch begrenzt. Zum anderen wurde deutlich, wie der 
Unterricht wiederum den Raum strukturiert und durch ver-
schiedene Nutzungen mit unterschiedlichen Bedeutungen 
auflädt: Je nach Aufgabe und Inhalt der geführten Sequenzen 
wird der Hauptraum beispielsweise zum Atelier, zum Schul-
zimmer oder auch zur Theaterbühne. Im Freispiel werden oft-
mals alle möglichen Orte mit einbezogen und so auch immer 
wieder räumliche Grenzen überwunden. Mobiliar und Spiel-
zeug werden genutzt, um den Raum zu teilen und Nischen zu 
kreieren.
Dieses wechselseitige Verhältnis von Raum und Handeln, die 
sich gegenseitig beeinflussen, bekommt im Kindergarten eine 
besondere Note. Der Kindergarten zeichnet sich durch eine 
ausserordentliche Vielfalt an Spielarten der Nutzung aus. Die 
vielen Sozialformen und Aktivitäten, das Spielen und Lernen, 
die Tätigkeiten der Lehrpersonen, Elterngespräche, Förderun-
terricht und vieles mehr müssen alle im wahrsten Sinne «Raum 
haben». Der Kindergarten unterscheidet sich dabei deutlich 
von der (Primar-)Schule: Nicht nur die Anzahl der unterschied-
lichen und zeitlich und räumlich parallel stattfindenden Aktivi-
täten ist grösser, der Kindergartenunterricht ist auch insge-
samt weniger durch konkrete Vorgaben von aussen strukturiert 
als der Schulunterricht, wo es z.B. einen Stundenplan gibt. 
Dadurch entsteht eine Variabilität, die entsprechende räumli-
che Flexibilität erfordert. Die Anforderungen an den Raum 
sind dabei durchaus gegensätzlich: Einerseits soll der Raum 
eine gewisse Ordnung und Struktur liefern und z.B. deklarierte 
Bereiche für einzelne Aktivitäten bieten oder auch das «Steu-
ern» der Kinder während des Unterrichts (z.B. mittels des 
Stuhlkreises) erleichtern. Gleichzeitig soll der Kindergarten 
aber auch ein echter Spielraum sein und Aspekte wie das Ent-
decken und die freie Entfaltung der Kinder unterstützen, was 
wiederum Freiräume und nur minimale Strukturen erfordert. 
Deutlich sichtbar werden diese gegensätzlichen Anforderun-
gen etwa bei der Frage, ob der Raum mit Arbeitsplätzen an 
Tischen (z.B. für gestalterisches oder fokussiertes Arbeiten) 
gefüllt werden soll oder ob er gerade möglichst wenig Mobiliar 
enthalten soll, um raumgreifendes Spielen und Bewegen zu 
ermöglichen.
Die vielfältigen und teils gegensätzlichen Raumanforderungen 
mögen zu dem Schluss verleiten, dass ein Kindergarten nur 
ausreichend gross sein müsse, um alle Aktivitäten beheima-
ten und diese Gegensätze auflösen zu können. Unsere Beob-
achtungen zeigten jedoch, dass mehr Platz nicht automatisch 
besser ist, denn jeder Raum benötigt ein Konzept, eine Idee 
der sinnvollen Nutzung. Unter Umständen kann auch mit we-
nig Platz viel erreicht werden. In jedem Fall erfordern sowohl 
kleine als auch grosse Kindergärten ein pädagogisches Raum-
konzept des Lehrpersonals, also grundsätzliche Überlegungen 
über die Anordnung der Aktivitäten und die Strukturierung des 
Raumes. Als erleichternd für das Kindergartenlehrpersonal er-
wiesen sich dabei insbesondere flexible Einrichtungsgegen-
stände (Mobiliar sowie Spielzeug), welche unterschiedliche 
Formen der Nutzung möglich machen. 
Solch ein Raumkonzept muss wiederum in das pädagogische 
Konzept des Unterrichtens im Kindergarten eingebettet sein. 
Beispielsweise ergeben sich aus dem Entscheid für verschie-
dene Gruppenaufteilungen auch unterschiedliche Raumnut-
zungen. Anders gesagt, müssen Lehrpersonen entscheiden, 
ob sie die zur Verfügung stehenden Räume «parallel» (meh-
rere Bereiche gleichzeitig, z.B. in mehreren Gruppen) oder 
«seriell» (jeweils nur einen Bereich zur gleichen Zeit) nutzen 
wollen. Des Weiteren müssen Lehrpersonen in ihr Konzept 
Überlegungen integrieren, inwieweit die einzelnen Raumberei-
che definiert oder flexibel bespielt werden sollen und welche 
Bereiche eher kombiniert oder eher separiert werden. Dabei 
muss v.a. auch die Lautstärke unterschiedlicher Aktivitäten be-
rücksichtig werden. Zudem sollten Lehrpersonen auch darauf 
achten, Rückzugsorte für die Kinder zu ermöglichen. Dement-
sprechend muss in einem Raumkonzept festgehalten werden, 
welche Bereiche eher multifunktional und welche monofunkti-
onal (also primär nur für eine Aktivität) ausgestattet werden 
sollen. Es wird deutlich, welch komplexe Herausforderung die 
Raumgestaltung für das Lehrpersonal ist. 
Der Kindergartenraum wird von Lehrpersonen aber nicht aus-
schliesslich konzeptuell gesteuert genutzt. Auch weniger 
planbare Tätigkeiten der Lehrpersonen wie das kurze Eltern-
gespräch oder das Beobachten der Kinder finden im Raum 
statt. Dabei zeigte sich, dass gerade diese Tätigkeiten meist 
gleichzeitig mit anderen stattfinden, Lehrpersonen also Mul-
titasking meistern müssen. Sie stehen dabei vor der Frage, 
wie sie den Raum gezielt als Ressource nutzen können, an-
statt sich von ihm «steuern» zu lassen. Dies betrifft insbeson-
dere den Raum für Erholung und Pausen, für welche oftmals 
weder dedizierte Zeiten noch Orte eingeplant sind. 
Es wird leicht übersehen, wie viel pädagogische – im engsten 
Sinne des Wortes – Arbeit im Kindergarten verrichtet wird. 
Vieles, was in der Schulpädagogik unter dem Stichwort «er-
weiterte Lernformen» diskutiert wird, wird im Kindergarten 
bereits seit langem mit Selbstverständlichkeit praktiziert: Ein-
zel-, Paar- und Gruppenarbeiten, Bewegung, Gestalten und 
natürlich das Spielen sind im Kindergarten etablierte Unter-
richtsformen und Lernbereiche – auch wenn sie oft nicht nach 
«Unterricht» im klassischen Sinne aussehen. Diese Art der Pä-
dagogik ist im Kern individualfokussiert, da sie im Rahmen des 
Angebotes mit echten Wahlfreiheiten einhergeht und so die 
Kinder ihre eigenen Interessen und Stärken in den Unterricht 
einbringen lässt. Die unterschiedlichen Gestaltungskonzepte 
des Kindergartenraumes orientieren sich also allesamt an «er-
weiterten Lernformen». Am Schluss unserer Studie, die nicht 
zuletzt auch eine Auslegeordnung der Unterrichtsformen im 
Kindergarten darstellt, kamen wir daher zu der These, dass 
sich diesbezüglich vom Kindergarten lernen lässt. Dessen seit 
langem etablierte räumliche Konzepte zeigen exemplarisch, 
wie sich individualisierende Unterrichtsformen durch eine ent-




für Planung und Bau  
von Kindergärten
Im vorherigen Abschnitt wurden die Gestaltung und die Nut-
zung des Raumes als Herausforderungen für das Kindergar-
tenlehrpersonal verdeutlicht. Es würde dem interdisziplinären 
Grundgedanken unserer Studie allerdings nicht gerecht wer-
den, würden wir an dieser Stelle Halt machen. Eine möglichst 
optimale Raumnutzung liegt nicht nur in der Hand des Lehr-
personals. Es liegt in der Verantwortung derjenigen, die Kin-
dergärten planen und bauen, auch die Voraussetzungen dafür 
zu schaffen. So lassen sich aus unseren Ergebnissen denn auch 
einige Schlussfolgerungen für die Raumgestaltung im Kinder-
garten ableiten, die bereits in die Planung und den Bau von 
Kindergartenlokalen einfliessen sollten. In diesem Abschnitt 
Schlussfolgerungen
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Beobachtung und Befragung entstanden, sondern als konzep-
tuelle und prinzipielle Gedanken im Laufe des Projekts heran-
gereift. Wir möchten sie dennoch gerne hier platzieren.
Viele Gemeinden benötigen ein Sanierungskonzept für ihre 
Quartierkindergärten. Eine Auflösung der Quartierkindergär-
ten und die Integration der Kindergartenlokale in den Schul-
campus liegen häufig nahe, sind aber vielleicht nicht immer 
die beste Lösung für die Gemeinde. Bei einer Integration müs-
sen viele Punkte bedacht werden: Nicht nur muss die Frage 
beantwortet werden, wie das pädagogische Konzept des Kin-
dergartens in eine Primarschule ein- oder angegliedert werden 
kann. Auch räumlich gibt es diverse Herausforderungen, z.B. 
was die Grösse und die Ausstattung der Räume sowie die 
Grösse bzw. Höhe des Mobiliars und der Garderobe angeht. 
Bezüglich des Aussenraumes muss v.a. dessen Gliederung, 
Ausstattung und Lage so gestaltet sein, dass er auch für Kin-
dergartenkinder attraktiv ist und während der Unterrichtszei-
ten genutzt werden kann.
Wenn der Quartierkindergarten dagegen erhalten werden soll, 
kann im selben Zuge auch über eine Weiterentwicklung des 
pädagogischen Raumkonzepts nachgedacht werden: Welche 
Funktionsräume (Bewegungsraum, Malraum usw.) sollen al-
lenfalls neu eingerichtet werden? Ist der Aussenraum für das 
naturnahe Experimentieren vorbereitet? V.a. aber müsste sich 
die Gemeinde fragen, welche Auswirkung eine Auflösung auf 
das Quartier hätte und welchen Bedürfnissen im Gegenzug mit 
einem Erhalt und Umbau begegnet werden könnte. Möglich-
keiten, den Raum des Quartierkindergartens auch über die 
Funktion als Kindergarten hinaus zu nutzen, gibt es sicherlich 
viele: Spielgruppen, Tagesstrukturen mit Mittagstisch, Kinder-
tagesstätten mit Betreuungsangebot für Kindergarten kinder 
und Beratungsangeboten für Eltern, Jugendräume, Räume für 
Förderunterricht wie Logopädie und Psychomotorik, Eltern-
café u.v.m. Die Sanierung des Quartierkindergartens sollte da-
her als Anlass dienen, über diese Angebote nachzudenken und 
kreative Lösungen zu finden. 
gungsraum oder ein Atelier für gestalterische Arbeiten. Die 
monofunktionale Nutzung einzelner Räume erfordert natür-
lich ein dementsprechendes pädagogisches und organisatori-
sches Konzept und sollte nicht ohne Einbindung des Lehrper-
sonals geplant werden.
Für den Aussenraum konnte festgestellt werden, dass hier 
die Schaffung von Spielräumen im wahrsten Sinne beson-
ders wichtig ist, da eine «Über-Gestaltung» sich eher negativ 
auswirkt. Ein mit festen, nicht flexibel bespielbaren Gegen-
ständen «besetzter» Raum kann den Bewegungsdrang, das 
Forschen, Entdecken und Experimentieren erschweren oder 
verhindern. Aussenräume sollten teilweise überdacht sein 
und bei starkem Sonnenschein Beschattung bieten. Ausser-
dem sollte es einen Bereich mit Trockenbelag geben, z.B. für 
Kreisspiele oder Fussball.
Auf keinen Fall vergessen werden sollte der Umstand, dass 
der Kindergarten primär ein Ort für Kinder ist. Dies bedeutet 
mehr als nur kindgerechte Bänke und Tische: Auch Material-
schränke sollten so gestaltet sein, dass die Kinder das Materi-
al selber holen und wieder aufräumen können. Zudem sollte 
der Raum Möglichkeiten bieten, die Gestaltungsarbeiten der 




Gedanken zur Zukunft des 
Quartierkindergartens
Obwohl wir uns im Laufe der Untersuchung von der ursprüng-
lichen Fragestellung zur Zukunft des Quartierkindergartens 
entfernt haben, möchten wir zum Abschluss dennoch auf die-
se Frage zurückkommen. Die folgenden Punkte sind somit 
nicht wie der Rest der Ergebnisse durch gezielte empirische 
funktional nutzbarer Raum (z.B. als Büro für Lehrpersonal, 
aber auch als Unterrichtszimmer für Einzel-Förderunterricht) 
könnte grosse Vorteile mit sich bringen. Zudem sollte auf er-
wachsenengerechtes Mobiliar geachtet werden – nicht nur für 
das Lehrpersonal, sondern auch für die Eltern.
Multifunktionalität und Flexibilität sind zwei wichtige Aspekte 
unserer Studie. Hierbei zeigte sich allerdings, dass es weniger 
um Quantität geht (in dem Sinne, dass alles so flexibel und 
multifunktional wie möglich sein sollte), sondern um Qualität, 
also das «Wie» der Multifunktionalität bzw. Flexibilität. Bei zu 
starkem Fokus auf Multifunktionalität kann die Identität eines 
Raumes verloren gehen. Einer flexiblen Raumeinteilung sind 
ebenfalls Grenzen gesetzt: So müssen z.B. Möglichkeiten für 
die Einteilung des Raumes sowie die Einrichtung von Nischen 
und Rückzugsgebieten so gestaltet werden, dass gleichzeitig 
die Übersicht für die Lehrpersonen nicht verloren geht. Dies 
gilt insbesondere auch für den Aussenraum. Über Fenster von 
aussen einsehbare Räume sowie Fenster zum Aussenraum 
können diese Funktion erfüllen. Flexibles Mobiliar (z.B. Kisten 
auf Rollen oder stapelbare Stühle, Bänke und Tische) ist hier-
für ebenfalls eine äusserst wichtige Bedingung. 
Die Garderobe erwies sich in unseren Beobachtungen als typisch 
multifunktionaler Ort, welcher für das Begrüssen und Verab-
schieden, das Um- oder Ankleiden, für kurze Elterngespräche, 
aber auch fürs Freispiel genutzt wurde. Dies ist allerdings auch 
kritisch zu sehen, denn oftmals trat in der Garderobe auch Platz-
mangel auf. Zu hinterfragen ist auch die Namensgebung: Wenn 
die zentralen Funktionen der Garderobe eher das Ankommen, 
Begrüssen und Verabschieden sind, wäre der passende Name 
vielleicht eher «Empfang(sraum)». Mit guten Bezeichnungen ist 
mehr Klarheit für alle Beteiligten bei der Planung, Verwaltung 
und Einrichtung der Räumlichkeiten gegeben. 
Die Garderobe dient daher als Beispiel für einen Raum, der wo-
möglich mit zu vielen Funktionen überladen wird. Dies zeigte 
sich insbesondere an einem Fall, in dem dort der Förderunter-
richt stattfand. Neben dem Prinzip der Multifunktionalität 
sollte also auch bedacht werden, bestimmte Räume gezielt 
für eine einzige Funktion einzurichten, wie etwa einen Bewe-
möchten wir daher gesondert auf uns wichtig erscheinende 
Aspekte für die Planung und den Bau von Kindergärten ein-
gehen. 
Ein zentraler Punkt in unseren Ergebnissen ist die räumliche 
Bedeutung des Kreises. Dieser Fixpunkt für Kinder wie für 
Lehrpersonal sollte daher bei der Planung von Kindergärten 
unbedingt von Anfang an mitgedacht werden. Dabei ist aller-
dings zu bedenken, dass der Kreis auch flexibel gehandhabt 
werden kann. Dazu sind Freiflächen notwendig, auf denen ein 
variabler Kreis (z.B. mit Kissen) aufgebaut werden kann und 
die in der übrigen Zeit für andere Aktivitäten zur Verfügung 
stehen. Neben dieser räumlichen Fokussierung auf den Kreis 
zeigen unsere Beobachtungen aber wiederum auch, dass so gut 
wie alle Räume im Kindergarten (Garderobe oder Flure und 
sonstige Verkehrswege) im Spiel von den Kindern genutzt wer-
den. Diese sollten daher auch dafür geschaffen sein, insbeson-
dere was die Dimensionen (rechteckig oder quadratisch statt 
schlauchförmig), Beschaffenheit und die (gefühlte) Tempera-
tur der Böden angeht. Kritisch sind hier womöglich die Brand-
schutzbestimmungen, mit denen ein Flur als Spielraum nur 
schwer kompatibel ist. Eine findige Planung kann aber auch 
hier Lösungen anbieten (z.B. könnten Fluchttüren aus jedem 
Zimmer direkt nach draussen führen). 
Der Kindergarten ist auch ein Arbeitsplatz – diese Erkenntnis 
ist ebenso zentral in unserer Studie. Dies bedeutet, dass der 
Kindergarten auch als solcher geplant, gebaut und eingerich-
tet werden sollte. Dabei gilt es, Alternativen abzuwägen: Ein 
Büro als eigener Arbeitsraum für das Lehrpersonal hat Vortei-
le (Rückzug, Ungestörtheit), aber verhindert auch Möglichkei-
ten, z.B. im Multitasking kleinere administrative Tätigkeiten 
während des Freispiels zu erledigen. Ein Steharbeitsplatz im 
Hauptraum, wie in einem der Kindergärten beobachtet, könn-
te eine raumsparende Lösung darstellen für das Notieren von 
Beobachtungen während des Unterrichts. In jedem Fall sollten 
dem Lehrpersonal Pausenorte für Erholung und Rückzug zur 
Verfügung stehen. Ausserdem gilt es zu bedenken, dass im 
Förderunterricht oftmals weitere Lehrpersonen hinzukommen, 
die für ihre Aktivitäten ebenfalls Raum benötigen. Ein multi-
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